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у . i. ГИчэта

Пытаньне аб вышэйшай школе на Беларус! 
у м!нулы1У1

Беларуск! Дзяржауны Ун1вэрсытэт быу заснаваны 11-га л1пеня 
1921 году. Фактычна-ж ён пачау сваю работу 30 кастрычн1ка гэтага־ж 
году. Амаль—што цэлае стагодзьдзе Беларуская кра1на ня мела сваёй 
вышэйшай навучальнай установы, што зразумела, пав1нна было вельм! 
кепска адб1вацца, як на яе культурным станов1шчы. гэтак i на яе эко- 
ном1чным разьв1цьц1. Для старога царскага ураду Беларуская кра1на 
зья^лялася тольк! Пауночна-Заходняй Рас1яй, насельн1цтва якое, хоць 
i крыху розьн1лася ад насельн1цтва Вел1каросй, але гэтае розьн1цы не 
давол! было яшчэ для таго, каб л!чыць беларуск! народ якой-сьщ 
асобнай этнограф1чнай групай.

На абшарах Беларус! энаходз1л!ся i !ншыя этног, аф!чныя трупы 
як яурэ!, паляк!, татары, латышы, вел1карусы, укра!нцы, л1тоуиы са 
сва1м! культурным! традыцыям! ! сва!м! этнограф!чным: асабл!васьцяы1. 
Нацыянальны склад выразна адзначау Беларусь, як мясиовасьць. якая 
рэзка адрозьн!ваецца па свайму нацыянальнаму складу ад суседняе 
Вял!карос!!. Рас!йск! урад л!чыуся, аднак жа тольк! 3 тым, што бела- 
руская мова, як мова славянская, аднагучна 3 мовай рас!йскай, ! думау, 
што беларуск! народ, як! с!лай пстарычнага лесу знаходз!уся пад 
уплывай катал!цкае царквы ! польскае культуры, трэба вызвал!ць ад 
лпошняй ! далучыць яго да вел!карас!йскага народу праваслаунае 
царквы. Для старога ураду, як! праводз!^ сваю пол!тыку на прынцы- 
пах уц!ску ус!х нацыянальных меншасьцяу, зразумела, тыя этногра- 
ф!чныя трупы, як!я знаходз!л!ся на абшарах Беларус!, ня мел! н!якага 
значэньня. 3 !м! ня прыходз!лася л!чыцца ! на !х ня прыходз!лася 
зьвяртаць асобнае уваг! ‘).

Беларусь ужо 3 канца XVI веку .мела сваю вышэйшую навучаль- 
ную Останову. Пачатак гэтаму быу пакладзены заснаваньнем В!ленскае 
Езу!цкае Акадэ.м!!, якая была установлена 7 л!пеня 1578 году па гра- 
маце польскага караля Сьцяпана Баторыя ! была зацьверджана булай 
папы Грыгора XIII ад 30 кастрычн!ка 1579 году. Чынны удзел у орга- 
н!зацы! акадэм!! прымау В!ленск! б!скуп Валер'ян П ратасев !ч  2). В!лен- 
ская Акадэм!я была заснована тады, кал! беларускае адраджэньне 3 
яго вольналюб!вым! рэфармацыйным! !дэям!, ужо нах!лялася да заходу, 
кал! каталщкая рэакцыя, якая абхап!ла Заходнюю Эуропу, знайшла 
спрыяючую Глебу для свайго разьв!цьия ! на г.бшарах Беларус!. Зразу- 
мела, В!ленская Акадэм!я, па думцы яе орган!затарау, пав!нна бы.1а 
зраб!цца тым нзпуковым цэнтра.м, як!, зья^^ляючыся цытадэляй ката-

Ч Ф. TvpVK. Летопнс Утшерсптета (Працы Бе.1. Дзярж. Ун!вэрсытэту jNt 1).
-) И. И. Латю. Ви.аепская академия, иезуитская коллегия и ее документы ст. 34 

(Описание дел Архива Мии. Нар. Проев.).



л1цкае асьветы, адначасна рыхтавау-би д31׳ячоу для царкоунаП службы, 
а таксама давау бы адукацыю беларускаму шляхэцтву 3 гым, каб 
апошняе ня езьдз1ла загран1цу атрымоуваць асьвету i не падпадала-б 
там над уплыу розных вольнал10б1вых 1дэй.

Жалаванан граматай Сьцяпана Баторыя ад 7 л1пеня 1578 году. 
Акадэм1я зрауноуналася на ycix правох i прыв1леях 3 Кракауск1м Ут• 
вэрсытэтам. S’ сувяз! 3 1эты.м Акадэм1я атрымала права уласнай юрыс• 
дыкцы!, якая пашыралася на вучняу Акадэм11 i сяброу акадэм1чнае 
Koaerii, ня была падпарадкавана агульным судовым установам i выз- 
валялася ад узносау палатку. Той-жа Сьцяпан Баторы, вял1какняск1м 
aicTOM ад 1 красав1ка 1579 году дазво'пу свабоднае выкладаньпе у 
Акадэ.мй езу1'там тэолеп'чных i сьвецк1х навук, за выключэньнем мзды- 
цыны i юрыдычн -X 11а[}ук. Разам 3 гэтым Акадэм1я зрауноувалася у 
правох i прыв1леях 3 1ншым1 навуковым! Колег1ям1 i У1пвэрсытэтам1, 
атрымала права даваць вучония ступен! i мець выбарную адм1н1стра- 
цыю 3 вызваленьнем апошняй 3 над духоунае i сьвецкае юрысдыкцы!').

Устанауленьне Виенскае АкадэмМ было санкцыявана булай папы 
Грыгора ХШ ад 30 кастрыч1пка 1579 года. Згодна буле В1ленская Ака- 
дэм1я зрауноувалася 3 1ншым1 У1пвэрсытзтам1 "). Но ׳ы мдмант у жыцыи 
Акадэм11 настау пры нольск1.м карал! i вял!к!м княз! Улад!славе 1\'. 
Жалаванай граматай ад 11-га кастрычн!ка 1641 году было дазволена 
выкладаньпе у Акадэ.ч!! кан01пчнага права i мэдыцыны■’).

У далейшым польск!я карал! падцьвярджал! жалаваныя граматы 
Сьцяпана Баторыя ! Улад!слава IV. Так, Ян Каз!м!р падцьвердз!у усе 
прыв!ле! 9 лютага !649 г., Аугуст II падцьвердз!у усе папярэдн!я пры- 
в!ле! жалаванай граматай ад 19 л!стапада 1726 г. Нарэшце у жн!уня 
1736 году польск! кароль •Аугуст II, падцьвярджаючы за Акадэм!яй усе 
правы ! прыв!ле! Кракаускага Ун!вэрсытэту, забаран!у адчыияць у 
В!лы1! аднародныя вучэбныя ус1ановы, чым забясьпечвалася далейшае 
разьв!цьцё Акадэм!!י).

В!ленская Акадэм!я фактычна была адчынена у 1580 годзе, маючы 
на чале, у якасьц! рэктара, езу!та Пятра Скаргу. Прызначэньне апош- 
няга рэктарам як-бы самбал!завала агульны хара .тар чыннасьц! Ака- 
дз.м!! у Вял!к!м Княстве Л!тоуск1м. Рэктар Акадэм!! быу падпарадка- 
ваны е1у!цкаму пров!нцыялу, усе профэсары Акадэм!! был! сябрам! 
Езу!цкага Ордэну. Першапачатковая Акадэм!я складалася 3 двух факуль- 
тэтау: ф!лёзоф!чнага ! тэолёг!чнага. На першым выкладал!ся: лёг!ка, 
ф!зыка, мэтаф!зыка, рыторыка, поэтыка, матэ.чатыка, географ!я 1 ста- 
расьветныя .мовы (яурэйская, грэцкая i лац!нская), а таксама новыя 
мовы. На друг!м—Сьвятое П!сьмо, тэолёг1я; схолястычная, полем!чная 
! моральная, казу!стыка, канон!чнге права ! яурэйская мова‘) у скла- 
дзе двух j})aKyabT3Tay Акадэм!я !снавала да 1641 году. Дазваленьне, 
виданае У.1ад1славам IV, на адчыненьне двух новых факультэтау— 
юрыдычнага ! мэдычнага, ажыцьцяв!лася то :ьк! часткова. Мэдычны 
факультэг ня быу адчынены. Адбылося адчыненьне тольк! Юрыдыч- 
нага факультэту. У адчыненьн! яго вял!зарную ролю адыграу сын ела- 
вутага Лева Сапег!, падканцлера Вял!кага Княства ЛНоускага, Каз!- 
м!р-Леу Сапега, як! афяравау на утрыманьне 4 прафэсароу-юрыстау 
12.500 нольск!х злотых—чыстым! грашыма, абяцауся дацаць да гэтага *)

*) И и. Лаппо. npus cit. стар. 3.
.И. И. Лаппо. Opus rit, стар. 4 (ג
ף  И. И. Лаппо. Opus cit. стар 4.
*) И. И. Лаппо. (ipus oil. стар. 5-6.
■) И. И. Лаппо. Opus cit. стар. 8.



яшчэ 25.000 польск1х злотых i, апрача гэтага, нызначыць 3 сва1х срод- 
кау кватэрныя грошь! для прафэсароу не 3 духавенствя *).

У 1773 г. булй папы Климента 1У .Dominus Redemptor“ зыпшчыла 
Ордэн Езу1тау. Выл! спробы абвясьц!ць булу папы нядзейснай да Вя- 
л!кага Княства Л 1тоускага. Адиак гэтыя спробы п1чога не дасягнул! 1 
В!ленская Акадэм1я засталася без сва!х абаронцау^).

Заснавалы11к! В1ленскае Езу!ц1чае Акадэи!!. 3 мо.манту яе адчы- 
пеньня, зраб!л1 усё магчы.мае дзеля таго, каб набыиь для Акадэ.мИ, як 
магар'яльныя сродк!. тэта к i адпаведны пэдагог!чны пэрсонал י). В1лен- 
ская Акадэм!я, якая знаходз1лася пад высокай абаронай Сьцяпана Ба- 
торыя атрымала ад яго неабхсдныя для гэтага фундушы. Асабл!вы 
удзел у 0рган13ацы! В1ленскае АкадэмИ прымау В1ленск! б!скуп 
Валер'ян Пратасэв!ч ! Коад'ютар б!скупа князь Юры Рядз!в1л. Абодва 
дзеячы клапац!л1ся аб тым, каб абсталяваць Акадэм1ю пеабходным! 
кн!гам1. Ужо 3 прыездам '■ В1лы1ю езу!тау у 1569 годзе, !н1цыятар 1х 
запрашэньня ! ix апякун б1скуп Валер'ян Пратасэв!ч стау клапац1циа 
аб тым, кабЕзу!цкая Колег1я мела выстарчаючую б!бл1ятэку. У 1570 г. 
б1скуп Юры Альб1н афярава^^ Колег!! усю сваю б1бл1ятэку. Яна зьяв!־ 
лася асновай кн1жн!цы, якая потым перайшла да В!ленскае Акадэм!!. 
Мажаль застаецца невядомыы, якая колькасьць кн1г 1 як!я кн!г! был! 
пераданы Альб!нам В!ленскай Колег!!').

Друпм важным падарункам была б!бл!отэка В. К. Зыгмунта 
Аугуста, як! пачау аднос!цца да езу!тау 3 асабл!вай пашанай. Тэста- 
х.энтам ад 6  .!!га трауня 1571 г. ён аддау сваю б!бл!ятэку Езу!цкай Колег־
Б!бл!отэка Зыгмунта-Аугуста знаходз!лася у В!ленск!м Замку !, пачы- 
наючы ад 1547 г., на працягу 25 гадоу, паступова павял!чвалася роз- 
ным! каштоуным! рэчам!.

Потым, аднак-жа, кн!г! 3 б!бл!ятэк! Зыгмунда-Аугуста разыйшл!ся 
па розных б!бл!ятэках ‘).

3 моманту заснаваньня В!ленскае Акадэм!!, уся б!бл!ятэка Колег!! 
была перадана гэтай занова-зорган!заванай, вышэйшай вучэбнай уста- 
нове. Трэба ск. заць, што пануючая кляса—шляхта вельм! уважл!ва 
аднос!лася да С!бл!ятэк! сваёй вышэйшае школы. Так, у канцы XVI ста- 
годзьдзя вучань В!ленскай Акадэм!!, Лукаш Краснадэбск!, як! атрымау 
годнасьць доктара у 1594г., адп!сау у б!бл!ятэку Акадэм!! тэолбпчныя 
кн!г!, на !гальянскай 1 г!шпанскай .мовах “) Гэтыя кн!г! был! неаб- 
ходны для б!бл!ятэк! таму, што у канцы XVI стагодзьдзя ! у пачятку 
XVII веку, у эпоху рэктарату Скарп, пачынаючы 3 1580 г., у складзе 
выкладчыкау был! ! португальцы, ! пшпгнцы, таксама ! !ншыя чужа- 
земцы. У далейшым б!бл!ятэка папоун!лася афярам! Кардынала Юр я 
Радз!в!ла, як! паиёр у 1600 г.; В!ленскага суфрагана ! б!скупа Ж.муд- 
скага М!колы Паца, як! памёр у 1619 г. Ксёндз М!кола Дэцыута, прэ- 
лат В!ленск! у 1629 г., ! б!скуп В!ленск! Еустаф! Валов!ч—у 1630 г., 
а таксама nicap польны л!тоуск! Крыштоф М!кола Сапега падаравал! 
Акадэм!! свае кн!г!. 13 верасьня 1623 г. сэкратар В. К. Адрыян Вярж- 
б!цк! афяравау В!ленск!м езу!та.ч свае ,Добрыя Блони в Виленском 
Воеводстве‘ , 3 умовай каб 3 прыбытка^׳ маёнтку 1000 злотых трац!־

-  5 —

') И. И. Лаппо. Opn.s cit, стар. 9.
.И. И. Лаппо. Opus cit, стар. 10 (נ
’) И. И. Лаппо. Opus cit, стар- 8-9.
' )  Miclial HreDSZicin-Biblii tclia Uniwersytccla w AVilnii• do roku 1832. Wilno 1925,

“) Opus cit. crap. 4-6. 
Opus cit, crap. 9 (״

стар. 1.
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ласн на палепшаньне езу1цкае б1бл1ятэк1 '). Дзякуючы гэтаму у налове 
XVII стагодзьдзя б1бл1ятэка В1ленскае Акадэм11 уяуляла 3 сябе най- 
каштоуны збор, найбольш значны ва yci.M Вял1к1м Княстве Л1тоуск1м.

Зразумела, яе нельга было параунаць н1 3 б!бл1ятэкай Ягелон- 
скага Ун1вэрсытэту у Кракаве, або 3 кн1жным зборам Замойск1х. Дзьве 
трэц1я усяго збору б1бл1ятэк1 был! тэолёг1чна-полем1чнага характеру =). 
Другая палова XVII веку—эпоха, 3 аднаго боку, швэдзкага находу, а 
3 другога боку, 3 пауднёвага-усходу,— наступу Маскоускага цари 
Аляксея,—была вельм! цяжкай для лёсу В1лы11. Жыхарства стал1цы 
уцякала у Прус1ю, увозячы 3 сабой сваю маемасьць. Таксама i езу1ты, 
разам 3 найбольш кашто^най маемасьцю б1бл1ятэк1, выехал! у Кроле- 
вец, а посьле гэтага. 10 верасьня 1655 г., В1льня была забрана каза- 
кам! Залатарэнк!.

Цяжка сказаць як, але тэта можна л1чыць бязумоуна даведзе- 
ным што пэуная часьць б!бл!ятэк1 В1ленскае АкадэмИ трап!ла у рук! 
швэдау I была зварочана зноу В!льн1 тольк! на аснове Ол1ускага трактату 
У 1661 юдзе Маскоускае войска пак1нула В1льню י ). Зразумсла, б1бл1- 
ятэка. якая засталася у В1льн1 паменшылася, але хутка зноу папоун!- 
лася каштоуным! выданьням!, таксама дзякуючы афярам. Так, падканц- 
лер Л1тоуск! Каз1м!р-Леу Сапега у 1644 г. адп1сау АкадэмП б!бл1ятэку, 
якая зьб1ралася на працягу некальк1х дзесяткау год яго бацькай ела- 
вутым Левам Сапегай, канцлерам Вял1кага Княства Л1т0ускага, адным 
3 аутарау Л1тоускага Статуту 1588 г. Гэтая б1бл1ятэка вядомая пад 
назван ״Biblioteca Sapiehana“ мела каля 3000 назвау. За Сапегай пай- 
шл1 I !ншыя. У 1677 г. Каз1м1р Войнаров1ч, канцлер куры! В1ленскае, 
адп1сау сваю б!бл1ятэку; у 1772 г. у б!бл1ятэку перайшла кн1жн1ца 
Каз!м1ра Бжастоускага, В1ленскага б1скупа. Яго наступн1к Мацей-Язэп 
Анкута адп1сау усю сваю тэолёг1чную б1бл1ятэку свайму брату, пад 
умовай, што посьле яго сьмерц! б1бл1ятэка будзе перадана у Акадэм1ю. 
У пал וвe Х\̂ 111 веку браты Каз1м1р i М1хась Вяржб!цк1я перадал! каля 
160(Ю злотых для унутранога абсталяваньня б1бл1ятэк!. Для пабуда- 
ваньня шафау, мармуровых сталоу i г. д. Апрача гэтага б1бл1ятэиы 
была перадана i уласная камян1ца, даходы ад якой у колькасьц! 200 
злотых 1шл! на патрэбы б1бл1ятэк1 '). Дзякуючы ^ciu гэтым афярам, 
б1бл1ятэка В!ленскай АкадэмП уяуляла 3 сябе вельм! каштоуны збор 
кч1жак тэолёг!чна-полем!чнага характару. Нажаль, за тэты час б!бл!я- 
тэка Юрыя Альб1на 1 б1бл!ятэка Зыгмунда-Аугуста ужо пасьпел! с1льна 
парадзець

Ужо зараз у розных кн1жн1цах Польшчы, а таксама 1 Лен!нграду 
удаецца знаходз1ць экзэмпляры 3 б1бл!ятэк1 Зыгмунта-Аугуста, дзяку- 
ючы гэтаму зьяуляецца магчымыи дакладна уяв1ць характер I склад 
гэтае б1бл1ятэк1; але склад б1бл1ятэк1 Юрыя Альб1па, закладчыка кн1ж- 
н!цы езу1цкае КолегП, застаецца да нашага часу няпядомым

Заснавальн1к! В!ленскае АкадэмП, маючы на мэце выхаваньне мо- 
ладз! у ортодоксальным. царкоуна-катал1цк1м духу, галоуным чынам 
0 рыэнтавал1ся на шляхэцк! стан. Сапрауды Акадэм1я зьяулялася той 
школай. у якой шляхэцк!я дзец! атрымл1вал1 адпаведную адукацыю. 
Дзякуючы гэтаму В1ленская Акадэм1я .мела вял1кае значэньне для па- 
шырэньня сярод беларускай шляхты лац1нска-польскай культуры. На 
працягу Х\'1-XVII стагодзьдзяу усч моладзь падпала падуплыу ноль- 
скай культуры. •)

•) OpJis cit. стар 10.
.М. Brcnszlein-Opns cit. стар. 10 (נ
.Ibidem, стар II ף
*) Ibid. стар. 17.
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Чьшнасьць В1ленскай Акадэы11, паскольк! апошияя была цэнтраи 
катал1цтоа 1 лац111ска-польскай культуры, была нак1ропана npoui бела- 
рускай культуры i пранаслауя, пыдатным прадстау1пком i абаронцам 
як1х зьяулялася баларускае мяшчанства.

Гарадзк! беларуск! на!׳ыяпальна-культурны рух пачау у каицы XVI 
веку прыходз1ць у :■аняпад. Апошн! быу зьнязаи 3 тым эконом1чным 
заняпадам, як1 запанава^ посьле Любл1нскай вумИ. Аянабочная кляса• 
вая пол1тыка земляуласьн1цкай клясы дала апошняй шырок1я эконо- 
м1чныя прыв1лег11 у форме бязмытнага вывазу aarpaiiiuy прадуктау 
уласнага сельска-1аспадарчага вырабу. а таксама увозу вырабау чу- 
жаэемнага пахаджэньмя. Гэтая пол1тыка зьяв!лася пачаткам эконам1ч- 
нага заняпаду гарадоу, у як1м апоиопя г׳иаходз1л1ся у наступнае ста- 
годзьязе. Экомом1чмыя прыв1ле1 шляхты выкл!кал1 сярод беларускага 
мяшчанства варожы стасунак i да катол1цызму i да лац1нска-польскай 
культуры, якая была нрадстаулена шляхеитвам. Беларуск1я мяшчаме, 
заняушы на эконом1чным фроние позыцыю, варожую да шляхты, за- 
нял1 гэткую-ж пазыцыю i у стасунку да катал1цызму i лац1нска-поль- 
скай культуры. Мяшчанства 11р01йставячы катал1цызиу праваслауе, ка- 
тал1цкай схолястыцы прапаслауную. л1чыл1 патрэбным разьв1паць цар- 
коуна-славянскую мову i друкаваць на Сй неабходныя KHiri. Гэтая по- 
л1тыка, рэакцыйная да мэунай ступен!, спын1ла разь01цы(С беларускага 
нацыянальна-культурнага адраджэньня, якое было так яскрава прад- 
стаулена Франц1шкай Скарынай. СямСнам Будным i Вас1лём Цяп1нск1м.

Чыннасьць друкарн!, заснонанай братам! Мамон1чам1, зьяуляецца 
яскравым адб1ткам гэтых схолястычных тэмдэнцый i адмоуных адно- 
ciH да нацыянальна-культурнага адраджэньня беларускага народу.

На працягу двух стагодзьдзяу В1.1енская Акадэмж зьяулялася 
цэнгра.м пышэйшае асьветы. Ва увесь гэгы час, Акадэм1я, падлягаючы 
нязначным рэформам, заставалася. як i раней, цэнтрам вышэйшай 
асьветы на Беларус!.

У 1773 годзе, пасьля першага падзелу Польшчы, Варшауск! Сой •1 
утварыу так званую Эдукацыйную Ком1с1ю, «кая была складзена 3 8 
чалавек, над старшынстна.м В1ленскага б1скупа кн. !гната Масальскага. 
Езу1цк1я маёнтк! парашыл! здаць у арэнду. Арэндная палата пав1нна 
была ic b u i на патрэбы асьветы. Для к1раун1цтва апошняй был! 3 арга- 
н!эаваны дзьве KOMicii: адна для Польшчы, другая для Вял1кага Кия- 
ства Л!тоускага. Уся рухомая маемасьць езу1тау перадавалася Эдука- 
цыйнай K oM icii. Чыннасьць апошняе у пыганьнях асьветы рэзка разы- 
ходз1лася 3 чыннасьцю esyiray. Эдукаиыйная Кам!с1я у пытаньнях 
асьвет.ы к1равалася француск'1м1 асьветным! 1дэям1 XVIII веку. Зразу- 
мела, што Акадэм1я мадлягала рэформе. Аднак гэтаяе рэформа была зроб- 
лена значна пазьней. Тольк! у 1781 годзе В1лнская Акадэм!я была 
рэфар.мавана у Галоуную Школу Вял1кага Княства Л1тоускага. а разам 
3 тым агрымала i новую пабудову')• У 1775 годзе В!ленская Акадэм1я 
была узята 3 пад веда.ма В1ленскага 61скупа i яе куратарам быу прыз- 
начаны падка.чцлер Вал1кага Княства Л!тоускага Ях1м лрэптов1ч, як! 
потым засгауся куратарам i Галоунае Школы, а яго наступн1кам быу 
прызначаны кн. Адам Чартарыйск! =). Што датычыцца складу прафэ- 
сароу Галоунае Школы, то яны был! 3 ранейшых езу!тау, хоць ! зачы- 
иеньнем Езу!цкага Ордэну яны ня мел! магчымасьц! оф!цыйна далу- 
чаць сябе да яго. Галоуная Школа падзчлялася на 2 факультэты: 
моральны ! ф!зычны. На першым пав!нны был! выкладацца: г1сторыя

') И. 11. Лаппо. Opus ей. стар. XI.
’) И. И. Лаппо. Opus ей, стар. XI.
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грэцкай i римскай л1таратуры, красамоуства, права: натуральная, 
агульнае, рымскае i меснае, агульная г1сторыя, Сьвятое П1сьмо, догма- 
тычная i моральная тэол5г1я, г1сторыя царквы i канон1чнае права. На 
apyriM—арытмэтыка, гэомэтрыя, вышэйшая матэматыка, астроном1я, 
.мэхтпка, ф13ыка, х1м1я, прыродазнауства i мэдыцына; пднак выкла- 
даньне мэдыцыны фактычна не ажыцьцяв!лася. У сувяз! 3 3-м падзе- 
лам Рэчы Паспал!тай i адыходу Вял1кага Княства Л1тоускага да Рас1й- 
скае 1мпэры1, i Галоуная Школа перайшла у сфэру уплыву рас1־йскага 
ураду. У 1797 годзе Галоуная Школа была рэформаоапа; был! утво- 
раны 3 факультэты: моральны, ф1'зычны i мэдычны, хоць апошн! быу 
утворапы тольк! тэорэтычна, 60 адпаведных выкладчыкау Галоуная 
Школа ня мела‘). Трэба адзначыць, што Галоуная Школа карыста- 
лася 3 боку шляхецк1х колау такой саман увагай як i В1'ленская 
Лкадэм1я.

3 зачыпеньнем В1ленскай Акадэм)! i рэформаваньнем апошняй у 
1'алоуную Школу i б1бл1ятэка пачала прымаць 1ншы характар. Яна 
значка узрасла, i галоуны яе рост прышо^ся зноу за кошт паасобных 
.1фяр. Так профэсары xi.Mii Юры Фэрстар у 1787 г. i Язэп Сарторы у 
1793 годзе, пак1даючы В1льню i ад'яжджаючы на бацькаушчыну, афя- 
])авал! свае б1бл1ятэк1 В1ленскай Галоунай Школе. У пачатку XIX веку 
профэсар л1таратуры i дэкан факультэту Моральных Навук, быушы 
езу1т Дав1д П1льхоуск1, тзксама афяравау Галоунай Школе сваю 
б1бл1ятэку.

3 пераходам Беларус! пад уладу Рас1йскае 1мпэры1, рас1йск1 урад 
V 1797 годзе асыгнавау 300 рублёу на утрыманьне i павял1чэньне 6 i6 - 
л1ятэк1. Апрача таго вял1кая колькасьць кн1г была куплена за кошт 
'-)дукацыйнай Ka.Micii. 3 л1ку купленых ёю б1бл1ятэчных зборау най- 
больш значнай была б1бл1ятэка па мэдычным навукам, якая была куп- 
лена у Варшаве .за 3600 злотых. Само сабой зразумела, што у эпоху 
Эдукацыйнай Кам1сП б1бл1ятэка папаунялася пераважна кн1гам1 па 
прыродазна)>ству i матэматыцы. Тэта цалкам адпавядала характару эпох!. 
У б1бл1ятэцы апрача кн1г па тэолёгИ, царкоунаму праву I розных цар- 
коуных прамоу быу вял!к! збор кн1г па ycix гал1нах мэдыцыны, вышэй- 
шай матэматыцы, агульнай г1сторы1, грамадзкага I натуральнага права, 
меснай грамадзкае эконом!к!, якая абхапляе земляробства, насельн!цтва, 
унутраны i надворны гандаль, рамесьн!цтва, фабрыку, крын!цы пры- 
бытку 1 выдаткау, як прыватных, гэтак i грамадзк!х i г. д. Кн!г апош- 
пята гатунку у б!бл!ятэцы старое АкадэмП ня было. У пачатку XIX 
стагодзьдзя б!бл1ятэка В!ленскай Галоунай Школы Шяуляе 3 сабе вельм! 
каштоуиы кн1жны збор. У канцы XVIII веку б!бл!ятэка папоун!лася 
кн1гам1 клясыкау. Агульная колькасьць кн!г В1ленскае б1бл1ятэк1 у 
канцы XVIII веку азначалася у 8.680 назвау“).

Вышэйшая Галоуная Школа !снавала да пачатку XIX стагодзьдзя.
Указам 17 трауня 1803 году было пакладзена заснаваньне В!лен- 

скага Ун1вэрсытэту: у складзе факультэтау: 1 ) Мэдычнага, 2) Ф13ычна■ 
матэматычнага, 3) Навук моральных ! пол!тычных, 4) Л1таратуры 1 
вольнага мастацтва ’). Адным 3 выдатных дзеячоу па 0рган13ацы1 
В!ленскага Ун!вэрсытэту быу князь Адам Чартарыйск!, як! дзеля гэтае 
мэты скарыстау свой уплыу на Аляксандра I, 3 як!м у яго утварыл1ся 
добрыя аднос!ны, яшчэ у тую пару, кал! Аляксандр 1 быу яшчэ вял!־ 
к!м князем. Князь Ад.м Чартарыйск! таксама глядзеу на В!ленск! 
Ун!вэрсытэт як на цэнтр польскае культуры ! асьветы. Па яго думцы

’) М. и. Лаппо. Opus cit, стар. XII.
.iM. Brensztcin. Opus cit. стар, 16 (ב
.И. И. Лаппо. Opus сИ. стар. XI (ג
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В1ленск1 У111пэрсытэт пав1неи быу дапамагчы прасякненьню польские 
культуры на абшары былога Вял1кага Княства i тым самым дапа- 
магчы шчыльнаму аб'яднаньню Л1твы i Польшчы, 3 той надзеяй, што 
кал1сьц1 будзе час, кал! Польшча будзе зноу адбудавана i Л1тва, як i 
Польшча, складупь зноу адну дзяржаву. Сапрауды, В!лснск! У1пвэр- 
сытэт меу вял!зны уплыу ца пашырэньне польскае культуры'). У гэ- 
тым стасунку апошняя начала захапляць ня тольк! адны шляхэцк!я 
колы, але i 1ншын грамадзк1я элементы.

В!ленск! Ун!вэрсытэт, як i 1ншыя ун!вэрсытэты у Pacii, быу кя 
тольк! вышэйшай навучальнай установай. Ен таксама мер i адм1н!• 
страцыйныя функцы!*).

Усе нпвучальнья рстановы кра1ны, як!я был! падпарадкаваны 
В!ленскай Вучэбнай Акрузе, знаходз!л!ся у сфэры рплыву В!ленскага 
Ун!вэрсытэту, як! меу права кантролю над оргаш'зацыяй ! пастаноукай 
выкладаньня у школах.

Князь Адам Чартарыйск!, першы папячыцель В!лепскае Вучэбнае 
Акруг! ! куратар В!ленскага Ун!вэрсыт9ту 3 1803—1823 г., зраб!у для 
апошняга усё магчымае, каб узмацн!ць у кра!не яго уплыу. Дзякуючы 
гэтаму полён!зацыя былога Вял!кага княства Л!тоускага !шла давол! 
хутка. Заснавальн!к! В!ленскага Ун!вэрсытэту !мкнул!ся да таго, каб 
запрас!ць для выкладаньня найбольш выдатныя с!лы таго часу Па- 
кольк! найбольш адукаванай ! вучонай клясай зьяулялася духавенства, 
пастольк! ! значная частка катэдрау была занята прадстаун!кам! апош- 
няга, .-кое, зразумела, было прасякнута поуным! клерыкальна-нацы- 
янальным! тэндэнцыям!

Таксама ! у складзе вучняу пераважал! прадстаун!к! шляхеитва, 
так што, флктычпа, па агульных задачах ! мэце ! свайму сацыяльнаму 
складу, В!ленск! Ун!вэрсытэт н!чым не адрозьн!вауся, як ад В!ленскае 
Акадэм!!, гэтак ! ад Галоунай Школы.

Пакольк! шля.хэцгва трымала у сва!х руках увесь зямельны кап!• 
тал, а сельская гаспадарка складала аснову народи га гаспадарства ־■י 
Польшчы, Л!тве ! на Беларус!, пастольк! ! магчымасьць папасьц! у 
иышэйшую школу была у руках шляхты

Нельга адмов!ць ! таго, што В!ленск! Ун!вэрсытэт, прасякнуты 
польск!м! тэндэнцыям!, у сваёй чыннасьц! зус!м ня ц!кав!уся л!тоуска- 
беларускай культурай.

Дзеячы В!ленскага Ун!вэрс!тэту разглядал! Л!тоуска Беларуск!я 
земл!, як сустауныя частк! Польскай Дзяржавы, ! дзеля гэтага яны 
аднос!л!ся абы-як да вывучэньня беларуска-л!тоускай культуры. Аднак 
у !хняй дзейнасьц! нельга не адзначыць пэунай зашкауленасьц! да 
вывучэньня ! навуковай распрацоук! г!старычных ! пстарычна-юры- 
дычных проблем, зьвязаных 3 м!нулай культурай Л!тоуска־Беларускай 
кра!ны. Прауда, усе гэтыя проблемы разглядал!ся скрозь прызму пэу- 
нага полёноф!льскагл настрою ! сьветапогляду, але аднак распрацоука 
гэтых проблем захоувае свае актуальнае значэньне ! у сучасны момант, 
не гзворачы ужо аб тым, што В!ленск!м! вучоным! быу выдадзен шэ- 
 !aг г!старычна-юрыдычных матар'яла)^, як!я зьярляюциа крын!цамו(
першаралнай паважнасьц! для вывучэньня м!нулага Беларус!. Працы 
Т. Чацкага, Дан!лов!ча, Ярашэв!ча, зьяуляюцца клясычным! ! адб!- 
ваюць навуковую дзейнасьиь, зьвязаную 3 В!ленск!м Унiвэpcытэтa^ז. 
хоць працы двох апошн!х вучоных зьяв!л!ся ужо посьле зачыненьня 
Ун!вэрсытэту у В!лы1е.

') И. И. Л и то . Западн.1я Россия 11 ее соединение с ПолыиеП в исторической 
п|>0ш.10и. Прага, 1924 г. стр. 24-25.

' .Ф. Турук. Працы Бел. Дзярж. Ун1в (נ Л  I. стар. 176.
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Папячыцель В1ленскае Вучэбнае Акруг! Князь Адам Чартарыйск! 
нрымау меры да павял1чэньня б1бл1ятэк1. У гэтую эпоху яго куратар- 
ства б1бл1ятэка В1ленскага Утвэрсытэту значка nanoJiiiaacH i пашы 
рылася. Гэтае папоуненьне !шло дву.ма шляхам!; шляхам афяр i шля- 
хам ку11л1, Нз-жаль В!ленс:<! У11!нэрсытэт выпусьщу 3 сва!х рук пай- 
каштоунейшую б!бл1'ятэьу профэсара Язэпа Франка, якая складалася 3 
3.520 назвау у 5.240 томах, галоуны.м чынам 3 к1пжак па мэдыцыне, 
клясычных аутарау, слоу1пкау i 1ншых выданьняу. Гзтая б1бл!ятэка 
была прадана Казанскаму У1нвэрсытэту за 20.000 рублёу асыгна- 
цыя.м!. У пачатку XIX веку б1бл1н.эка была каталёг13авана i было 
высьветлепа усё яе багацьпе. У пачатку 1812 году у б1бл!ятэиы л1чы• 
лася 13.254 назвы 18.025 то.мау.

Згодна палажэньню аб В1ленск1м Ун1вэрсытэпе на утрыманьне 
б1бл1ятэк1 было асыгнавана 2 000 рублёу на год. За выл1чэньпем ycix 
выдаткау на выдачу пэисы! б16л1ятэкарам i розныя дробныя расходы, 
заставалася 700—800 рублёу, як1х ледзь хапала на здавальненьне ня- 
значных патрэб б1бл1ятэк1. У гэты-ж час б1бл1ятэка перайшла у новае 
памяшканьне, якое раб1ла на ydx прые.мнае Уражаньне. 3 прычыны 
павял1чэньня сродкау на 61бл1ятэчныя патрэбы. зьяв1лася магчымым 
прыкуп1ць некаторую кол1>касьиь к1пжак. .Vcnro на б1бл1ятэку 3 1818 г. 
да 1825 голу было сзрачана звыш 20.000 рублёу').

1825 год быу годам пералому б1бл1ягэк1 В1левскага Ун1вэрсытэту.
Абарониа Ун1вэрсытэту i б1бл1ятэк1 Князь Адам Чартаринск! зна- 

хадз1уся у адс1а\пы, а рас1йская улада не выяуляла асабл1вага спа- 
чувавьня да чывиасып, як В1л.*нскага Ушвэрсытэгу, гэтак 1 В1ленскге 
61бл1я1эк1. Роля В1ленсклга Ун1вэрсытэту у рэволюцыйным руху 1830 г. 
вядома i зварачацца да гэтага ня [1рыходз1цца. 5' адказ на тэта М1ка- 
лаеуск! урад, указам ад 13 трауня 1832 году, зачын1у В1ленск1 У1п■ 
пэрсытэт. Факультэт тэолёгП быу рэформаваны у Рымска-Катал1цкую 
Лухоуную Акадэм1ю, а Факультэт Мэдычны—у Мэдычна Х1рург1чную 
Акадэм1ю. Пачалася л1кв1дацыя багатай спадчыны. якая засталася 
п.чсьля В1ленскага Ун1вэрсытэту. Так, БелЯруская Вуч-бная Акругл 
атры.мала розных кн1г у колькасьц! 9.000 томау i 6.389 назвау. Нова 
адчыиенач Мэдычна Х1рург1чная Акадэ.м1я атрымала 13.240 томау пры 
6.590 иазвах. Рымска-Катал1цкая Духоуная Акадэм1я атрымала каля 
20.000 томау. Нова з‘арган13аваны KieycKi Уи1вэрсытэт атрымау 5.405 
назвау у 7.563 томах. Харкауск! Ун вэрсытэт атрымау 1 339 назвау у 
4.321 томах Пецярбурская Акадэм1я Навук—32 назвы у 48 томах. Bi■ 
ленская Обсэрваторыя—312 назвау у 484 томах

Агульная спадчына б1бл1ятэк1 В1ленскага Ун1вэрсытэту, раск1да- 
Н.1Я па розных установах, вызиачалася у 33.067 назвау пры 60 656 то- 
мах. 3 гэтага л1ку у В1лып засталося 19.902 назвы у 39.724 томах. 
Што тычыцца рукап1сау, то ix усяго л1чьлася у б1бл1ятэцы 113:—33 
па тэолёг11, 22-п а  праву, 37—па г1сторы1, 7 - п а  г1сторы1 мастацтва,
6 —па ф1лёзоф11. Усе гэтыя рукап1сы палкам был! пераданы у Apxiy 
М1н1стэрства Народнае Асьпеты у Пецярбурзе, ! уяуляюць 3 сябе пап- 
каштоунейшыя адз!ныя экзэпляры. Нум!зматычны габ1нэт, як! знахо- 
дз!уся пры Б!бл!ятэцы, таксама быу раск!дан пам!ж розным! вучэб- 
ным! установам!. К1еуск1 Ун!вэрсытэт атрымау 19.939 экзэплярау уо- 
нет i мэдаляу, а Харкауск!—1.500. Дзякуючы ус!м гэтым мерапрыемст- 
вам ураду Б!бл1ятэка В!ленскага Ун!вэрсытэту аказалася раск1данай. 
Б!бл1ятэка В!ленскага Ун!вэрсытэту, якая зьб!ралася 3 такой вял1кай 
цяжкасьцю ! была на працягу двух стагодзьдзяу цэнтрам навуковай

•) Michal I!rcDSJ׳.leiD: Ория cit стр. 45 i 61.



думк1 Kpaiiibi, зьяв1лася кадрам для папауненьня кн1г, як1х не хапала 
у рас1йск1х вышэйшых школах i навуковых установах >).

Паустаньне 1830 году зьяв1лася крытычным момантам у г1сторы1 
В1ленскага Ун1вэрсытэгу. Урад М1калая I жадаючы раз на заусСды кон- 
чыць 3 мрэгэмзыям! палякау на Вял1кае Княства Л1тоускае i Беларус- 
к1я земл1, як на тэрыторыю польскую, стаушы на шлях сыстэматыч- 
най рус1ф1катарскай пол1тык1, парашыу зачын1ць В1ленск1 Ун1вэрсыт9т.

Яшчэ да паустаньня 1830 голу Урал М1калая 1, л1чучы неабход- 
ным 11р111бл13щь да иэнтрау рас1йскага жыиьця вышэйшую адукацыю 
У зварочаных ад Польшчы землях, узьн1мау пытаньне аб адчыненьн! 
вышэйшае вучэбнае установы-на абшарах Беларускай Вучэбнай Акруг!, 
якая была утворана у 1829 годзе, i у склад якой уваходз1л1 пучэбныя 
установы В1цебскай i Маг1леускае губэрн11.

Гэткая была поля М1калая I. М1н1стр Народнае Асьвегы князь 
К. А. Л1вен, жадаючы ажыцьияв1ць волю М1калая 1, зьвярнууся да 
ЛД1калая 1, каб атрымаиь дазваленьне: ,абвясьц1ць дваранству Бела- 
pyci аб намечаным там адчыненьн! Вышэйшае Школы, у якой там- 
тэйшая моладзь можа атрымаць канчаткооую адукацыю, ня маючы 
патрэбы ехаць дла гэтага н1 у дa.ךёкiя рас1йск1я Ушвэрсытэты, н1 у 
В1ленск1“ :).

Так1м чынам, намер рас1йскага ураду аб адчыненьн! новага 
Ун1вэрсытэту на абшарах Беларус! спачатку н1быта н1як не пагражала 
!снаваньню В1ленскага Уи1вэрсытэту. Аднак-жа паустаньне 1830 году 
аказ.1лася вельм! шкодным для В1ленскага Ун18эрсыгэту. Урад М!ка- 
лая 1 пачау сваю рус1ф:катарскую пол1тыку 3 ззчыненьня В1ленскага 
Ун1вэрсытэту, л1чучы, што пакуль 1снуе так! высок! навуковы асяро- 
дпк як В!ленск! Ун1пэрсытэт, барацьба 3 польск!м уплывам на абша- 
рах Л!твы ! Беларус! будзе нельм! цяжкай.

В1ленск! Уншэрсытэт быу зачынены 1-га трауня 1832 году. В!- 
ленская Вучэбная Акруга была л!ки!давана, а яго вучэбныя установы 
был! падпарадкаваны Беларускай Вучэбнай Акрузе. М!калай 1, зачы- 
няючы В!ленск! Ун!вэрсытэт, адначаснп указам ад 1-га трауня 1832 г. 
на !мя М1н!сгра Народнае Асьветы загадау: ,намечанае для адчыненьня 
на Беларус! Вышэйшае Вучыл!шча, або Л1цэй заснаваиь у гор. Воршы, 
а для памяшкаиьня гэтай вучэбнай установе аддаць манастыры, як!я 
там знаходзяцца, як Рымска-Кагал!цк!я Трын!тарскага Ордэну ! Ба- 
зыльинскага, а таксама ! будынк! прысутных меси*

Урад М!калая I ду.чау. што у далейшым Л!цэй у горадзе Воршы 
•чог бы замян!ць скасаваны В!ленск! Ун!вэрсытэт. Аднак-жа указ !мпэ- 
ратара М!калая I ня быу споунены. Па меркаваньнях тэхн!чнага ха- 
ракглру, а  таксама 3 прычыны баязьн! па пол!тычных матывах мець 
у гэтай кра!не вышэйшую вучэбную установу, адчыненьне Аршанскага 
Л!цэю не адбылося, хоць тэорэтычна м!н!стар Народнае Асьветы ! кн. 
.П!вен ! гр. С. С. Уварау прынцыпова спачувал! адчыненьню Л!цэю у 
Воршы *).

Пачатыя перад гэтым работы па прыстасаваньню будынкау для 
.П!цэю был! спынеиы, 60 асыгнаваиыя дзеля гэтага грошы был! пера- 
ведзены у К!еу, дзе* меркавалася адчыненьне рас!йскага ун!вэрсытэту 
У сьнежн! 1833 году была утворана новая вучэбная акруга—К!еуская 
У К!еу быу пераведзен 3 Крэмянца Валынск! Л!цэй, як! у 1834 годзе
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■) .М. l!r«nszfein. ()put rit. стр. 93—94.
 .П. Стре-ibuoB. О высшем учебном завеленнн в Сев.-3вп. Кр.пе. Витебск. 1903 г (נ

I.
’) II. Стре.1ьцов. Opus ей. стр. 4.
*) II. Стрельцов . стр. 5.

Стр. 4.
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("!ыу рэформавгты у Ун1пэрсыгэт сьв Уладз1м1ра. 28-га лютага 1834 году 
биу ВЫД1Н Урадавым Сэнатам Вышэйшы указ, у як1м м1ж 1ншым 
было сказана аб тым, што .пабудаваньне будынкау для Л1цэ10 у гор. 
Норшы ИЯ можа быць споунена 3 жаданым посьпехам i што, наогул, 
адчынемьне вышэПшае пучэбнае установы у Беларускай акрузе натра- 
бавала-6 пры ycix стратах доугага часу, тады як у нова адчынеиым 
^'н1вэрсытэие сьв Уладз1м1ра усе патрэбныя курсы будуць адчынемы 
у бягучым годзе“. Урад М!калая I думау, што KieycKi Ун1вэрсытэт 
пры уз.мацнёиых спосабах можа замяш'ць абодва Л1нэ1, як1я раней прад- 
палагал1ся у К1еве i Воршы, i што Kiey -цэнтр гандлю i прамысло- 
васьц! акружнай кра1ны, пав1нен па усгх гэтых прычынах служыць i 
асяродзьдзем пучэбнае сыстэмы ycix заходн!х губэрн1й, для канчат- 
чопае адуканы! моладз!, прыгатаванай для гэтага у г1мназ!ях KieycKae 
i Беларускае Акруг!''  •Урад М1калая I спадзявауся, што KieycKi Ун1 .י
вэрсытэт роб1цца ״разумовай крэпасьцю, бл13кай да вайсковай, для 
31>1ншчэньчя духу польскае нацыянальнасьц!נ). Урад М1калая I, зачы- 
няючы BiaeiiCKi У1ппэрсытэт, па розных меркаваньнях утварыу 3 фа- 
культэту Напук Моральных i Пол1тычных, Вышэйшую Тэолбпчную 
Школу, якая была пак1нута у В1льн1. Яна была пераймянована у Рым- 
С1<а-Катал1цку10 Духоуную Акадэмпо, а потым была пераведзена у 
Пецярбург у 1842 годзе. Заместа Мэдычнага факультэту была орган!• 
завана Л43дычна-Х1рург!чная Акадэм1я, якая была зус!м скасапана у 
1842 годзе.

Урад •М1калая I, праводзячы сыстэ.матычную рус1ф1катарскую пол1- 
зыку, !мкнууся да канчатковага зыпшчэньня усяк1х сьлядоу польскае 
культуры на Беларус!. Баючыся польскага сэпаратызму, урад М1калая I 
скасоувау 110.31,ск1я цэнтры навукч i культуры i у той-жа самы час не 
 апушчау 1пякчх выяуленьняу напыянальна-вобласнага жыцьця сярод־.
мясцовых народнасьцян.

Беларуск1я земл1. па думцы расшскага ураду, пав1нны был! зра- 
б1цца апорай праваслауя ! рас!йскае народнасьц!. Урадавае чы110ун!цтпа 
1;1чыра ажыцьцяуляла гэтую задачу рус!ф!катарскай пол!тык!.

Зачын1ушы усе вучэбныя цэнтры, урад М!калая I аднак-жа, не 
рашыуся адчытць вышэйшую вучэбную установу для Беларус!, кал! 
11Я л!чыць адчыненьня у 1842 годзе у казённым маёнтку Горы-Горк!. 
.Лршанскага навету Сельска Гаспадарчае Школы, якая праз 7 год была 
рэформавана у Сельска Гаспадарчы !нстытут. Апошн!, аднак-жа, !сна- 
взу да 1863 году, кал! ён быу пераведзен у Пецярбург ! пераймяно- 
ваны у Пецярбурск! Сельска-Гаспадарчы !нстытут. Зачыненьне Горы- 
Горацкага Сельска-Гаспадарчага !нстытуту на абшарах Беларус! зна- 
ходз!лася у вядом:.й супяз! 3 адгукам паустаньня 1863 г. на Беларус! ). 
Пасьля зачыненьня Горы-Горацкага !нстытуту Беларусь страшла сваю 
адз!чую ва усёй кра!не вышэйшую вучэбную установу ! заставалася 
без апошняй аж да Кастрычн!кавай рэволюцы!.

Горы-Горацк! !нстытут быу доуг! час адз!ным рассадн!кам сел!.־ 
ска-гаспадарчкх ведау ня тольк! на Беларус!, але ! па усёй Рас!!. 
Польск!я земляуласьн!к!, як!я пял! !аспадарку прядпраймовага харак- 
тару, зразумела, ц!кав!л!ся навуковы.м! спосабам! вядзеньня гаспадарк!
! таму 3 вял!к!м !нтарэсам ! упагай аднос!л!ся да Горы-Горацкага !исты- 
гуту. Прауда, потым. на ру!нах былога Горы-Горацкага Сельска-Гаспа- 
дарчага !нстытуту узрасло сельска-гаспадарчае вучыл!шча сярэдняга

.II. Стрельиоп. Opus cit. стр. 6 (י
•) Ф. Турук. Ушш. Летопись (Працы Дзярж. Ун1п. 1, стр. 176).
*) П. Стрельцов, стр. 8.
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тыпу, якое, зразумела, ия мела аял1кага значэиы1и у г1сторы1 культуры 
1 гаспадарк! Веларус!.

Дзякуючы гэтакай цэнтрал1стычнай пол1тыцы рас1йскага ураду, 
як1 увссь час змаходз1уся пад уплывам i уражаньнем паустаньня 1830 
i 1863 году, Бел:!русь, застаушыся бяз нышэйшае вучэбнае установы, 
уяуляла 3 сябе Kpaiiiy заняпаушую, як у культурных адног)нах, так i 
у эконом1чных. Веларуская иучнёуская моладзь была прымушана ехаць 
1‘учыцца за межы Беларус!—у Пецярбург i Маскву.

Так! адрыу ад родмае кра1ны раб1у тое, што культурныя с1лы, 
як1я выхадз1л1 3 Беларус!, прымушаны был! працаваць не на Беларус:. 
Лзякуючы гэтаму Беларусь не магла мець н! сваёй уласнае !нтзл1гэн- 
иы!, Hi сваёй навук!. iii свайго мастацтва. Адсутнасьць у кра! вышэй- 
шае агроном1чнае установы да некаторай ciyneni затрымоувала разь- 
вщьцё вытворчых с1лау Беларусь Усё жыцьцё краю было афяравана 
рус1ф1катарск1м тэндэнцыям рас1йскае пол1тык1 на Беларус!.

Ненормальнасьць такога станов1шча, кал! а1рамадная кра!на, 3 
асабл!вым! прыродным! умовам! ! старой культурай, засталася без 
вышэйшай вучэбнай установы, была яскрава усьвядомлена к!руючым! 
грамадзк!м! колам!. Ужо у пачатку 60-х гадоу Втебскае дваранства 
хадайн!чала асаб!ста псрад Аляксандрам 11 аб адчыненьн! у кра!не 
вышэйшае вучэбнае установы, але гэтая зап!ска В!цебскага дваранства 
ня мела н!як!х вын!кау. На яе нават ня было дадзена н!якага адказу').

Аднак-жа, як н1 здмоуна аднос!уся урад да думк! аб адчыненьн! 
на Беларус! вышэйшае вучэбнае установы, усё־ж часам! нават адпа- 
ведныя урадавыя колы ц!кав!л!ся гэтым пытаньнем. Кал! гр, Д. А Тал- 
стой стау м!н!стра.м Народнае Асьветы, то. ня гледзячы на яго адмоу- 
ныя алнос!ны да вышэйшай школы, ён настав!у на чаргу пытаньне аб 
адчыненьн! н.т Беларус! вышэйшай вучэбнай установы М1н!стар Народ- 
нае Асьветы у сярэдз!не 70-х гадоу падау Аляксандру II дакладную 
зап! ку аб нажаданасьц! адчыненьня на Беларус! Ун1пэрсытэту. Месцам 
знаходжаньня Беларускага Ун!вэрсытэту па думцы Талстога пав1нен 
быць Полацк. На патрэбы Ун!вэрсытэгу трэба б14ло скарыг.таць будынк! 
скасаваных катал!цк!х манастыроу. Прауда, частка гэтых будынкау 
была занята Полацк!м Кадэцк!м Корпусам, але Талстой думау пера- 
весьц! Полацк! Кадэцк! Корпус у Юр'еу або у В!льню Урад Аляксан- 
дра II тэорэтычна згадз!уся 3 прапановай м!н!стра Народнае Асьветы. 
Але 3 гэтага пляну н!чога добрага для Беларус! ня ьыйшла. Урад, 
зац!каулены Балканскай проблемай, быу прымушаны даб!вацца сва!х 
плянау узброенай с!лай. Пачалася Рас!йска-Турэцкая вайна, якая зьняла 
3 чарг! пытаньне аб адчыненьн! на Беларус! Вышэйшае Вучэбнае 
установы-).

80-я гады, гады цяжкае пол!тычнае рэакцы!, был! вельм! няспр J- 
яючым! для пытаньня аб адчыненьн! на Беларус! вышэйшай вучэбнай 
установы. Аднак, у канцы 80-х гадоу, у тагочасным друку было узь- 
нята пытаньне аб адчыненьн! вышэйшае вучэбнае установы на Бела- 
рус!, якая, у той-жа час, пав!нна была зраб!цца цэнтрам рас!йскае 
культуры. Усе аутары, як!я узыпмал! у друку пытаньне аб вышэйшай 
вучэбнай установе, прынцыпова л!чыл! пеабходным адчыненьне апош- 
няй, але аднак-жт, разыходз!л!ся у тым, якую вышэйшую вучэбную 
установу трэба адчыняць. Кал! адны выказвал!ся за адчыненьне Ун!- 
вэрсытэту, то !ншыя выказвал!ся за адчыненьне Пол!тэхн!куму. Был! 
! прых!лы1!к! адчыненьня у В!льн! правзслаунай Духоунае Акадэм!!,

’) П. Стре.1ьцов.—Opus cit стр. 9. 
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якая n ae iH u a  сгаць апорай праваслауя i самауладзтва на абшарах 
Беларус!. Газэтная полем1ка 80-х гадоу 11я дала н1як1х рэальных пы1Н- 
кау. Аднак, пытаньне аб вышэйшай вучэбнаЛ установе было, як i ра- 
ней. чарговым; да яго. час ад часу, зварочвал1ся .месныя грамадзкчя 
дзеячы i прадстаун1к1 земляуласьн1икага стану‘).

Агульны !аснадарчы пад'бм старое Pacii у 90-х гадох, зразумела 
даткнууся i Беларус!. Але сыстэ.матычнае разьв1иьцё на Беларус! выт- 
ворчых С1Л, рацыинальная настаноука сельскай i лясной гаспадзрк! 
было немагчыма без адпаведных квал1ф1каваных працаун1коу.

Над уплывам запатрабаваньняу тагочаснага .моманту, ду.мка аб 
адчыненын на Беларус! J'Hin3pcH1T3Ty пак1даецца, i за.мест Ун1вэрсы- 
тэту высоуваецца ду.мка аб адчыненын вышэйшае вучэбнае установы 
ч тэх1нчны.м i пракгычны.м ух1лам. Так, у жн1у1й 1901 году адбыуся 
у Bi.TbHi зьезд прадста^н1коу сел1,ска-гаспадарчых таварыствау Беларус! 
на як1м абгапарвалася пытаньне аб заснаианьн! вышэйшай вучэбнае 
установы у В1лын. Гэтае-ж пытаньне абгаворвалася i у В1ленскай 
гарадзкой Ду.ме. Грунтуючыся на ты.м, што на Беларус! ня.ма .м1нэ- 
ральнага багацьця. ня.ма н1якай хоць крыху разьв1тай прамысловасьц!, 
што дзесяц1.м1льённае жыхарства Веларус! занята сельскай гаспадаркай, 
зьезд сельск1х гаспадароу выказауся за адчыненьие Пол1тэхн!кума 
3 аддзяленьням! сельска-гаспадарчы.м, лясным, х1м1чны.м. .мэхан1чным 
I будау1нчы.м, як найбольш адпавядаючым месным запатрабаваньням. 
Аднак-жа, гэтая настанова ня мела н1якага значэньня. Пытаньне тэта 
у урадавых сфэрах :алей не пасунулася. Рас1йск1 урад, як i раней, 
баяуся адчыненьня на тэрыторы! Беларус! вышэйшае вучэбнае установы‘).

У 1903 годзе адбыуся у Дзьв1нску Вобласны Сельска-Гаспадарчы 
Зьезд, у як1м пры.мал! удзел як i месныя сельск1я гаспадары, так 
i пралстау1пк1' агроном1чнай навук!. Можна сказаць, што тут был! 
прадстаун1к1 ад усяго Бсларускага абшарн1цкага земляуласьн!цтва 
цалкам. Удзельн1к зьезду П. Стральцоу зраб1у даклад аб вышэйшай 
нучэбнай установе у Пауночна-Заходняй Кра1не. Па думцы дакладчыка, 
адчыненьне вышэйшае вучэбнае установы на Беларус!, кал! дзяржауны 
крэдыт на гштрэбы асьветы вельм! нязначны, не.магчыма без дапамог! 
•месных сродкау. 3 прычыны гэтага, дакладчык думау, што месныя 
сельск!)! гаспадары, як вядома буйная грамадзкая адз!нка, пав!нны 
прыняць меры да таго, каб забясьпечыць гэтую вышэйшую вучэбную 
установу неабходны.м! матар‘ялы1ым! сродкам!. Па думцы дак.тадчыка, 
нелы а спадзявацца на добраахвотныя афяры па падп!сцы. Дзеля гэтага 
Вобласн.1му Сельска-Гаспадарчаму Зьезду неабходна хадатайш'чань перад 
урадам аб ты.м, каб было дазволена абкласьц! пэуным зборам у прос- 
ты.м пропорцыянальным разьмеры ycix наогул сельск!х гаспадароу 
6-ц! губэрняу, як!я уваходзяць у склад В!ленскае Вучэбнае Акруг!.

Па думцы дакладчыка. сялянск!я вобчаствы звальняюцца ад 
аокладу. 60 ины шмат плацяць на патрэбы н!жэйшых сельск!х школ.

Вобласны зьезд разам 3 хадайн!цтва.м аб атрыманьн! дазваленьня 
на тэты добраахвотны абклад, аднак-жа пав!ьен паклапашцца аб ты.м, 
каб тэты абклад бь'У абапязковым, ! каб земск!я установы был! пася- 
рэдн!кам! пам!ж сельск1м! гаспадарам! ! урада.ч. Так!м •1ына.м земск!я 
установы зьяв!л!ся-б юрыдычна ! моральна адказным! за узносы гэтага 
абкл!ду. Апрзча таго, па думцы дакладчыка, магчы.ма, анрача сама- 
абкладу, знайсьц! так-сама ! !ншыя крын1цы месных сродкау, дзякуючы 
як!м пытаньне аб адчыненын у кра! вышэйшае вучэбнае установы.
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эраб1'лася-6 больш магчымым. Дакладчык паказау на !снаваньне так зва- 
нага Пльзенаускага фундуша, прыбытак 3 якога 1шоу на дабра• 
чинныя патрэбы i, у прыватнасьц!, сролк1, як1я ужо 11азьб1рал1ся, был! 
а.гданы на пабудову мужчынскае пиназы!. М1ж тыи, па думцы Язэпа 
1' 1льзена, як1 адт'сау мабнтак, прыбытк! 3 яго пав1нны был! 1сый .на 
розныя дабрачынныя мэты i асабл1ва на пашырэньне наиук, прыго- 
жага мастацтва i на иыхаваньне беднае шляхецкае моладз!“.

Дакладчык думау, што, каб Г1льзенск1 фундуш быу зьпернуты на 
патрэбы вышэйшае вучэбнае установы, то тэта цалкам узгаднялася-6 
3 жаданьнем адказальн1ка, 60  дапамагала б пашырэньню навук i пры- 
гожага мастацтва. Прыводзячы довады на карысьць адчыненьня У1ц- 
вэрсытэту на Беларус!, дакладчык даказвау неабходнасьць яго уста- 
науленьня для разьв1цьця а1׳роном1чнае навук!, якая так патрэбна для 
разьв1цьця сельскае гаспадарк! i ап1рауся на словы вядомага Л1б!ха, 
заснавальн!ка земляробскае х!м11, як! сказау, што сельска-гаспадарчыя 
навук! належаць Ун!вэрсытэту 60  спэцыяльныя сельска-гаспадарчыя 
акадэмИ прынесьл! больш шкоды, чымс! карысьц! I зус1м не адпавя- 
даюць сучасным злпатрабаваньням, як1я вымагаюцца ад вышэйшае 
сельска-гаспадарчае асьветы.

1дэ1 Л1б!ха был! ажыцьцяулены у Нямеч 1ыне,дзе у 1864 годзебыу 
адчынен пры Гальск1м Ун1вэрсытэце сельска-гаспадарчы !нстытут. 
Дакладчык л!чыць, што вопыт адчыненьня такога !нстытуту быу вельм! 
Удалы I што у сучасны момант цэнтрам сельска гаспадарчае навук! 
У Нямеччыне зьяуляюцца не спэцыяльныя Акадэм!!—Пол1тэхн1кумы. 
а Ун1вэрсытэты Лейпцыга, Гальле 1 Браслауля. Адчыненьне такога 
аддзяленьня пры Ун!вэрсытэце зьяуляецца неабходным, 60  Беларусь— 
кра1на сельскае-гаспадарк! 3 асабл1вым! умоваи! глебы! кл1мат—мае шмат 
нескарыстаных культурай зямельных абшарау, для апрацоук! як!х 
патрэбны новыя спосабы. Адсюль вын!кае, што прав!льная пэстаноука 
вышэйшае сельска-гаспадарчае асьветы у Рас!! наогул, па думцы 
дакладчыка, складае адно 3 галоунейшых чарговых пытаньняу.

Апрача таго, па думцы дакладчыка, Ун!вэрсытэт пав1нен зраб!цца 
цэнтрам рас!йскае асьветы 1 правадн1ком рас1йскае грамадзкасьщ. 
Дакладчык паказвае, што месная моладзь шукаючы вышэйшай адука- 
цы1, едзе уНямеччыну, Бэльпю I Швэйцарыю, I што такая эм1грацыя, 
па мнопх прычынах, наурад узгадняецца 3 асновам! рас1йскае гра- 
мадзкасьц! I рас1йскае асьветы. Дакладчык паказвау таксама I на тое, 
што у сучасны момант мы маем вельм! мала навукова־орган!заваных 
досьледзу па меснай псторы!, якая вельм! багата вял!к!м! здарэнь- 
ням! ! мае вял!кае значэньне для ycix усходн!х ! заходн!х суседзяу. 
,Вял!к1я скарбы, як розныя акты, дакуманты, як!я належаць да м!ну- 
лага, ляжаць нярухомым! на пал!1!ах, закураных пылам у цэнтральным 
арх!ве, чакаючы вопытнае рук! вучонага, якая выцягнула-бы на сьвет 
божы ! разабралася-б у 1этых летап!сах м!нулага. Частка гэтых кн!ж- 
н!ц, як!я !снавал! без усякае карысьц! некальк! дзесяц!годзяу, пера- 
ведзена у !ншыя месцы. Напрыклад, найкаштоуная Езу!цкая б!бл!ятэка, 
якая захоупалася нечапанай у В!цебску год таму назад была пераве- 
зена у Kiey, а на гэтих днёх адбылося скасаваньне В!цебскага Цэнт- 
ральнага арх!ву Старажытных Актау, В!цебскай 1 Маплёускай Губэр• 
н я у . Высоуваючы практычныя меркаваньн! на карысьць адчыненьня 
Ун!вэрсытэту, дакладчык зазначау, што шэсьць заходн!х губэрн!й 
прыкметна церпяць .аб бязуиоунае неадпаведнасьц! шмат розных 
запытаньняу меснага жыньця 3 культурным! с!лам!, як!я зьвязаны 3 !м 
не выпадковым! акал!чнасьцям!, службовай ц! грамадзкай чыннасьцю, 
як цяпер, а нараджэньнем, выхаваньнем, .!ухоуным!, грамадзк!м! ! эко-
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.м1чним1 !нгарэсам!״. Гэтын !нтарэсы у суияз! 3 этнограф1чмым1 
I 11.1нмё1шым1 асабл!васьцям1 жыхарства зус1м 11я оывуааны. Иашае 
ссльскае гас !адарства, шукаючы лепшых шляхоу, к1даецца 3 боку 
у бок. ад зс'мляробства да абробнай прамыслооасьц! i ад пра&1ысло- 
в..сьц1 да земляробства. Нарэшце, мы 11я можам 3 упэуненасьцю ска- 
з..ць, ц1 мы жывсм у земляр05ск!м раёне, i дзе тыя сродк1, як1я паднял1-б 
з;1няпаушую сельскую гаспадарку.

!!адняцьце адукацыйнага узроуню сельск1х гаспадароу i 1ншых 
1,уп жыхар:тна шляхам адчыненьня вышэйшае вучэбнае установи, 
каб налегчыць маладому пакаленьню дасягненьне вышэйшае асьветы 
з, аб1ла-б больш простым вырашэны1е гэтых задач на вага часу. 
Лакладчык лумау, што i гарады, зац1кауленыя 0рган13аиычй Ун1вэр- 
сытэту. нрыйдуць на дапачогу н )вай вышэйшай вучэбнай установе. Што 
дагычы ца месца для Ушвэрсытэту, то кожная губэрн1я мае шмат сур'бз- 
Unix довадау, ■1к1я гавораць на карысьць яе Аднак, дакладчык думав, што 
было б справ■׳дл1ва каб зьезд ня выказвау пэунай думк! па гэтаму пытань- 
ню, а нерадау яго на погляд ураду. !н11(ыягыве i пажаданьня.м зац1каулен- 
ных гарздоу. Такая м031цыя неабходна дзеля таго, 1:а6  абм1нуць шкодны 
для справы папроку тым, што карыстаючыяся выппдковлй большагьцю 
галасоУ зьезд выбрау адз1н горад перад дру1л.м, тады як, па сутнасьи! 
пытаньне, дзе пав1нна быць иышэйшая вучэбная установа, для зьезду 
мзе другароднае значэньне у парауниньн! 3 са.мым фактам заснаваньня 
такой вучэбнай установы для патрэб Пауночна-Заходняга Краю').

Усе II лзжэнын дак.ладчыка был! прыняты Вобласным Сельска- 
гаснадарчым Зьездам. Адначасна пытаньне аб Ун1вэрсытэце было 
узьнята спач 1тку у В1цебску, на пасяджэнып Гарадзкой Лумы ад 
-7 га жн:уня, якая пасганав1ла увайсьц! 3 халайн1цтвам аб адчынены11 
Ун1вэрсытэту ■־) Me бяз у.1лыву пастановы Вобласнага зьезду, Менская 
Гарадзкая Лума узьняла хаданн1цтиа перад урада.м аб адчыненьн! на 
Беларус! Ун13эрсытзгу I асыгнаваньн! неабходных для гэ ай мэты 
с годкау. 3-га верасьня было скл1капа экстранае пасяджэньне Гарадз- 
кой Лумы, на як1м сябра Лумы В О. Янчэуск! выступ1у 3 прапазы- 
иыяй хадатайн1чац1. перад урадам аб адчыненьн! Ун!пэрсытэту у 
Лкнску 1а1цыятар прапазыцы! 3 аднаго боку паказвау на географ!чнае 
сглнов!шча .Менску, як вельм! зручнае для Ун!вэрсытэту, а. 3 другога 
боку адзначау ! тое. шго у Менску штогод канчае сярэднюю школу 
вял!кая колькасьць асоб як!я прымушани ехаць за межы Беларус! 
у !ншыя вучэбныя уста. овы. Лля разьв!цьця культуры ! пад'ёму 
народнай гаспадарк! Беларус!, на думцы Янчэускага, Ун!нэрсытэг 
зьяу.ляецца неабходным. .Менская Гарадзкая Дума, знаходзячы, што 
адчыненьне ,Ун!вэрсытэту надзвычайна важна як у культурных ! 
агульна-асьпетных адиос!нах, гэтак ! !нтарэсах дальнейшага Узросту 
горалу, пасганап!ла узьняць адпаведнае хадайн!цтва аб адчыненьн! 
у •Менску Ун!вэр ытэту ! 3 свайго бзку аддаць для пабудапаньня 
памяшканьняу Ун!вэрсытэту неабходны вучастак зямл! ! 500.000 руб. 
грашыма י).

Пытаньне аб Ун!вэрсытэце на Беларус! 111д уплывам пастаноу, 
як Вобласнага Зьезду сельск!х гаспадароу гэтак ! В!цебскай ! Менскай 
Гарадшое Лумы, вельм! падрабязна абгаворвалася ■׳к у мясцовым, 
так ! урадавым друку. Газэты выклзвал!ся за неабходнасьць адчы- 
неньня Ун!вэрсытэту па меркаваньнях як эконом!чнага гэтак ! пол!- •)

•) П, Стрельцов. Opus cit. стр. 10 .30.
’) II. Стрельцов. Opus cit. стр. .31.
.П. Стре.1ьц?в.-Орич fit. стр. 33. Шксыа и культура СоветсхоП Велорусиц № 1 (נ

! '-•19 г. стр. 35. Ф. Турук. -־, с̂тр. 177.
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тычнага характару. Усе. хто nicay аб иелбходнасьш адчыненьня Ун1- 
вэрсытэту 11а Беларус!. зразумела, разглядал! Беларусь тольк! як 
частку PaciflcKae 1мпэры1, якая мае свае месныя этнограф1чныя, куль- 
турныя i экомом1чмыя асабл1касы11. Ун1вэрсытэт на Беларус! пав1нен 
быу зьяв1циа правал1пком рас1йскае граиадзкасыи i рас1йскае пол1тык1. 
Абаронцы Ун1вэрсытэту, зразумела, ня думал! аб тым, каб надаць 
Ун1вэрсытэту месны колёрыт, альбо аб тым, каб ун!вэрсытэт на Бела- 
рус! зраб1уся-б иэнтраи нацыяналы1а-культур11ага адраджзньня Беларус!.

111шая пастаиоука пытаньня была, зразумела, мемагчымай напер- 
шае таму, што самая думка аб нацыяналы1а культурным адраджэньн! 
Беларуска1а народу тольк! яшчэ нараджалася i пакуль што была 
слаба пашырана, а 3 другога боку прадстаун!к! земляуласыпцтва 
1 гарадзк1х вобчастнау, зразумела, уя>>лял1 сабе Беларусь, як сустауную 
частку Рас!йская !мпзры!. Аднак, урад на гэтыя хадайн1цтва ня дау 
н1якага пэунага адказу. М!н1стэрства Народнае Асьветы, як i раней, 
баялася таго, каб Ун!вэрсытэт на Беларус! не зраб1уся иэнтрам нацыя- 
нальна-культурнага ! пол!тычнага руху, што спрыяла-б пашырэньню 
у кра! пол!тычнага настрою, як! 3 пункту погляду агулы1а-рас!йск!х 
дзяржауных !дэй быу зус!м не жаданым. М!н!стэрства Народнае 
Асьветы добра памятала аб В!ленск!м Ун!вэрсытэце, аб яго пол!тыч- 
ним значэньн! ! аб яго удзеле у паустаньн! 1830 году.

Ня гледзячы на няудачу у пытаньн! аб адчыненьн! Ун!вэрсытэту 
у Менску, Менская 1'арадзкая Дума у 1906 годзе зноу узьн!мае пы- 
таньне аб адчыненьн! Ун!вэрсытэту у Менску !, разам 3 тым, для 
узмацненьия свайго хадайн!цтва, зварочваегша да земск!х устаноу 3 
тым, каб земства, таксама зац!кауленае адчыненьне.м Ун!вэрсытэту, як 
! горад, пайшло иасустрач гораду, падтрымаушы хадайн!цтва Гарадз- 
кое Думы, як асыгнаваньнем грошай , так ! адпаведным! пастановам!.

Земства, у асобе Менскай Губэрскай Управы па справах земскае 
гаспадарк!. аднеслася адмоуна да хадайн!цтва Гарадзк<^е Думы аб ад- 
чывеньн! Ун!вэрсытэту у Менску. Даклад Губэрскае Управы разгля- 
дауся у Губэрнск!м Ком!тэце, як! таксама падтрымау пастанову Гу- 
бэрнскае Управы, ап!раючыся, як на прычыну адмовы, на тое, што 
Губэрнск! Ком!тэт ״ня мае права раб!ць як!я-небудзь асыгнаваньн! 3 
земск!х сродкау на дапамогу вышэйшай адукацы!, згодна Палажэньню 
установам па справах земскай гаспадарк!“. Далей Губэрнск! Ком!тэт 
паказвау, што колькасьць атрымаушых адукацыю у Менскай губэрн!!, 
у аднос!нах да агульнай колькасьц! жыхарства, зьяуляецца зус!м ня- 
значнай. ! таму ״страта сродкау, як!я зьб!раюцца 3 усяе масы жыхар- 
сгна на абсталявапьне ! утрыманьне такое вучэбнае установы, якой 
можа карыстацца тольк! нязначная ! пры гэтым найбольш заможная 
трупа асоб, ня можа мець месца". Прауда, ня усе сябры Губэрнскага 
Ком!тэту был! згодны 3 гэтай пастановай, меншасьць пробавала аба- 
раняць !дэю адчыненьня Ун!вэрсытэту у Менску. Аднак, Губэрнск! 
Ком!тэт пастанан!у, што асыгнаваньне 500.000 рублёу 3 земск!х сум на 
Менск! Ун!вэрсытэт зьяуляецца незаконным, не адпавядаючым патрэ- 
бам вял!знае масы платн!кау .земск!х падаткау ! немагчымым па стану 
земск!х падаткау'). Так, Менск! Губэрнск! Ком!тэт адх!л!у хадайнщтва 
Гарадзкое Думы аб агульным выступленьн! перад урадам аб адчы- 
неньн! Ун!вэрсытэту у Менску. Зразумела, Менск! Губэрнск! Ком!тэт, 
як! складауся у большасьц! 3 земляуласыпкау, пад уплывам аграрнага 
руху ! у 1905 годзе ! 1906 годзе пав!нен быу аднесьц!ся адмоуна да 
гэтага хадайн!цтва, 60  адукацыя народнае масы, 3 пункту погляду !х

3 1 2 л 1 1 1 тэк  

1мя У. I. "

>) ,Школа и Культура*, стр. 35-36. 
3. Пр»цы rav  м  19.
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пол1тычмы.\ !нтарэсау, была, бязумоупа, некарыснай. Аднак, Менская Га- 
радзкая Дума не згадз;лася 3 iionart няудачай у пытаньн! аб адчы- 
neiibui Ун1вэрсытэту. Пытаньпе зно>׳ было пастаулена на пасяджэ1гы11 
1'арадзкое Думы у 1911 годзе. Тое־ж пытаньне абгаворвалася i уМенск1м 
1'убэрнск1м Ком1тэце. На гэгы раз Ком1тэт надышоу 1нак־ш да 1дэ1 адчы- 
неньня вышэйшас вучэбнае устаноны. Прауда, абедзьие грамадзк1я 
установы ужо не настайвал! на адчиненьн! У1нвэрсытэту 3 некальк1м1 
факультэтам!. Прымаючы над уиагу рознага роду практычныя i пол1- 
тычныя меркаваньн!, Гарадзкая Дума i Губэрнскае Земства настанав1л1 
хадайн1чаць аб адчыненып' аднаго тольк! мэдычнага факультэту, разь- 
л1чваючы, што у далейшым, пры 1снавамы11 аднаго мэдычнага факультэту, 
будзе лягчэй даб1цца атрымаць спрыяючы адказ на узьнятае хадай- 
н1цтва аб адчыненып Утвэрсытэту. Гарадзкая Дума пастанав1ла аддаць 
над У1нвэрсытэт хутар Дюдамант i брала на сябе абавязак правесьц! 
на гэты .хутар электрычны трамвай'). Пытаньне аб адчыненын У1н- 
вэрсытэту став1лася на зус1м рэальную Глебу, i Гарадзкая Дума i Гу- 
бэрнскае Земства был! далёка ад усяк1х ранейшых нацыянальна-пол!- 
тычны.х традыцый, зьвязаных 3 В1ленск1м Ун1вэрсытэтам. Абедзьве 
грамадзк!я устаноны, падымаючы пытаньне аб Ун1вэрсытэце, мел! на 
увазе тольк! тагочасныя патрэбы краю. Гэты край, у сэнсе здаваль- 
неньня ЯГО мэдычнай дапамогай, быу значна адсталым у параунаньн!
3 земск!м! губэрням! ! гарадам! Украшы ц! Нэнтральнае Рас!!. Аднак- 
жа ! гэга хадайн!цтва ня было здаиольнена. Спробы членау Дзяржау- 
пай Думы, абраны.х ад беларуск!.х губэрняу, падтры.маць перад урадам 
хадайн!цтва вышэйпамянёных грамадзк!х устаноу, таксама не зраб!л! 
н!якага уплыву на лес хадайн!цтва. Урал не зьвяртау н!якай уваг! на 
1рамздэк!я хадайн!цтвы ! заявы членау Дзяржаунае Думы. Зразумела, 
сам урад добра разумеу неабходиасьць адчыненьня для Беларус! Ун!-־ 
вэрсытэту !, у прыватнасьц!, Мэдычнага факультэту. Аднак-жа пол!- 
тычныя успам!ны аб рол! В!ленскага Ун!вэрсытэту у рэволюцыйным 
руху кра!ны прымушал! урад адх!ляць усе хадайн!цтвы.

У пачатку 1914 году пры Дзяржаунай Думе была орган!завана 
Асобная Нарада, якая выпрацоувала агульны плян адчыненьня вышэй- 
шых сельска-гаспадарчых вучэбных устаноу у галоуных земляробск!х 
раёнах Рас!!. Урад быу прымушзн пайсьц! на орган!зацыю такой На- 
рады, 60 хрон!чны аграрны крыз!с ! заняпад сельскай гаспадарк!, га- 
лоуным чына.м сялянскае, раб1уся небясьпечны. Гэтая-ж Нарада мела 
на увазе адчын!ць у Менску Сельска-Гаспадарчы !нстытут, 3 прычыны 
асабл!васьцяй Г>еларус!, як у натуральна-г!старычным, гэтак ! у культур- 
на-бытавым сэнсе. У Дзяржауную Думу быу ужо унесен проект аб 
адчыненьн! адпаведных вышэйшых школ, але распачатая вайна не 
дала магчымасьц! гэтую !дэю ажыцьцяв!ць =).

Ня гледзячы на ванну, у буржуазных беларускчх грамадзк!х ко- 
лах думка аб неабходнасьц! адчыиены1я Ун!вэрсытэту так насьпела ! 
патрэбнасьць у !снаваньн! Ун!вэрсытэту так востра адчувалася, што у 
1916 годзе, не зважаючы на ваенныя падзе!, амаль што адначасна 
Маг!лёуск^ае Губэрнскае Земскае Сабраньне, В!цебская Губэрнская 
Земская Управа, Менская Гарадзкая Дума ! Менскае Губэрнскае Зем- 
ства хадайн!чал! перад Урадам аб адчыненьн! Ун!вэрсытэту ^  адным 
3 гарадоу Беларуси) М!н!стэрства Народнае Асьпеты ! на гэтае ха- 
дайн!цтва адказала адмоуна. Па думцы М!н!стэрства, адчыненьне Ун!- 
вэрсытэту у Менску было немагчыма таму, што горад знаходз!уся 
бл!зка ад фронту, а !ншыя гарады, як В!цебск ! Маплёу, не зьяуляюц- *)

*) Ф. Турук. стр. 179.
’) Ф. Турук. ирия сИ.. стр. 1Я0.
.Ф. Турук. стр. 180. .Школа 11 Культура", стар. 36 (נ
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ЦП цэнтрам! Паупочпа-Заходняга, па урадавай тэрм1нолег11, краю. Так1м 
чынам, пась.ая замыненьня В1ленскага Ун1вэрсытэту Беларусь застава- 
лася бяз нышэЛшае вучэбнае }?становы, i усе спробы буржуазных гра- 
мадзк!х устаиоу даб1цца адчыненьня на Беларус! вышэйшае вучэбнае 
установы ня дал! н1як!х дадатиых вын1кау. Царск! урад, вельм! добра 
разумеючы важнасьць узьнятай проблемы i неабходнасьць яе дадат- 
нага вырашэньня, аднак адх1л1у усе хадайн1цтвы. Пол1тычныя мерка- 
ваный заусёды брал! верх над рэальным! патрэбам! краю.

Барацьба за орган!заиыю на Беларус! Вышэйшае школы пачалася 
зноу 3 эпох! Лютаускае рэволюцы!. Рэволюцыя, ск!нуушы ланцуг! 
самауладзтва 3 жыцьця народау, як!я насялял! царскую Рас!ю, дала 
таучок да нацыянальна-культурнага руху народау. Для беларуск!х 
нацыянальных орган!зацый пытаньне аб адчыненьн! Ун!вэрсытэту ро- 
б!цца актуальным, у якасьц! аднагс за праграмных запатрабаваньняу, 
якое пав!нна быць неадкладна вырзшана.

Рэволюцыйны рух, як! ускалыхнуу усю царскую Рас!ю, ня тле- 
дзячи на парную нацыянальную пол!тыку, якую праводз!у урад Кас- 
трычн!кавае Рэволюцы!, усё-ж так!, у першыя часы, ня мог даць Бе- 
ларус! Ун!вэрсытэту.

Перад рэволюцыйным урада.м, як! узяу уладу на моцы Кастрычн!- 
капага перавароту, стаяла так мн0 1а пытаньняу, як!я трэба было не- 
адкладна вырашыць, што, зус!м зразумела, пытаньне аб адчыненьн! 
на Беларус! Ун!вэрсытэту адыходз!ла назад. Апрача таго, агульнае 
станов!шча на Заходн!м фронце было так!м, што орган!заваиь Ун!вэр- 
сытэт пры умовах окупацы! Менску нямецк!м! вайскам! было немэта- 

^  згодным. Сапрауды, окупацыя немцам! Беларус! хутка зраб!лася фактам.
У часе нямецкай окупацы! у беларускай прэсе у Менску абга- 

^  ворвалася пытаньне аб адкрыцьц! у Менску Беларускага ^'н!вэрсытэту.
Па гэтаму поваду прафэсарам М. В. Доунар-Запольск!м была прад- 

^  ста^?лена дакладная зап!ска, у якой был! выказаны тыя палажэньн!, на 
аснове як!х трэба было адкрыць Ун!вэрсытэт. Адначасна акадэм!к 
!'. Ф. Карск! таксама выступ!у 3 проектам ун!вэрсытэцкага статуту. 
Па думцы М. В. Доунар-Запольскага, будучы Ун!вэрсытэт пав!нен быу 
складацца 3 наступных факультэтау: 1) Г!старычна-ф!лёлёг!чнага, 3 
двома аддзяленьням!: пстарычным ! г!старычна-л!таратурным, 2) Ф!- 
зычна-матэматычнага, у складзе аддзяленьняу: прыродазнаучага, х!и!ч- 
нага ! агроном!чнага, 3) Юрыдычнага, 4) Комэрцыйна-эконом!чнага, 
5) Мэдычнага ! 6) Теолёпчнага Па проекту акад. Е. Карскага, будучы 
Ун!вэрсытэт пав!нен быу таксама знаходз!цца у Менску, як! зьяуляецца 
вельм! значмым культурным ! эконом!чным цэнтрам Беларус! ! посьле 
В!льн! зьяуляецца самым багатым горадам. Па проекту акад. Карскага 
будучы Ун!вэрсытэт пав!нен быу складацца 3 факультэтау: 1) Тэолё- 
г!чнага, 2) Г!старычна-ф!лёлёг!чнага, 3) Ф!зычна-матэматычнага. 4) Юры- 
дычнага ! 5) Мэдычнага. Амрача таго, пры адпаведных факультэтах 
могуць быць адчынены агроном!чнае ! комэрцыйнае аддзяленын. На- 
огул абодва проекты орган!зацы! будучага Ун!вэрсытэту был! вельм! 
падобны ! мала чым розьн!л!ся ад орган!зацы! старых рас!йск!х ун!- 
вэрсытэтау. Аднак важна адзначыць, што у часы нямецкай окупацы! 
ду.мка аб неабходнасьц! адкрыцьця у Беларус! Ун!вэрсытэту канчатко- 
ва замацавалася сярод буржуазыйных грамадзк!х дзеячоу ! прадстаун!- 
коу беларускау !нтэл!генцы!. Л!стападауская нямецкая рэволюцыя 
1918 году вызвал!ла Беларусь ад нямецкай окупацы!. У Менску !зноу 
за.мацавалася савецкая улада. Пытаньне-ж аб адкрыцьц! Беларускага 
Ун!вэрсытэту пастарому захавала сваю актуальнасьць ! было прадме- 
там асабл!вай уваг! 3 боку Ураду савецкай Беларус!.
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П. Панкевнч

Педагогические идеи Н. А. Добролюбова
Добролюбов, как политический деятель

Добролюбов был сотрудником журнала: ,Современник“, который 
в 60-х годах находился под влиянием Чернышевского. Вокруг этого 
журнала группировались наиболее революционные элементы тогдаш- 
него общества. Добролюбов был представителем революционной де- 
мократин. Он являлся ближайшим учеником Чернышевского. В нем 
отразились настроения .Молодой России“ средины прошлого столе- 
тия. В то время, как на долю Чернышевского пала разработка прог- 
раммных проблем, он занимался, главным образом, разработкой так- 
тическнх вопросов.

Либеральные противники обвиняли кружок ״ Современника" в 
политическом индифферентизме. Это—не верно. Никто из членов этого 
кружка не отстранялся от политической жизни. Чернышевский и Доб- 
ролюбов написали немало работ политического характера. Правда, 
разрешение политических проблем у них было не всегда ясное и мо- 
жет быть не всегда правильное с нашей современной точки зрения. Но 
во всяком случае их политическая активность для нас остается несом- 
ненной. При оценке их взглядов, кроме того, надо держаться истори- 
ческой перспективы и учитывать своеобразные условия борьбы того 
времени. Царизм давил непомерной тяжестью своих преследований на 
революционные элементы тогдашнего общества. Существовала строгая 
цен.зура, не позволявшая говорить прямо и открыто. Свои настоящие 
мысли автор был вынужден излагать между строк. От этого, разу- 
меется, терялась последовательная революционность литературных 
работ, хотя на самом деле автор стоял на последовательной революци- 
онной точке зрения. Это было и с Добролюбовым. У него мы сплошь 
и рядом находим наиболее передовые для того времени революцией- 
ные мысли. Но эти мысли надо читать между строк.

Добролюбов сочувствовал политической демократии С.-А. Соед. Шта- 
тов, так как считал, что здесь в основе государственного строя лежит 
״ народная воля“ и полная ״административная децентрализация". Он 
недвусмысленно заявлял, что можно достигнуть блага для общества и 
для отдельной личности лишь при условии установления конституци- 
онного государства. Мы даже находим у него наброски программы 
конституционно-демократических реформ в России. Эта программа, 
конечно, носила умеренный характер, но для 60-х годов она была 
своевременной и необходимой.

Подобно Чернышевскому, Добролюбов протестовал против кре- 
постного права и требовал ״освободить крестьян от рабства и вообше 
раскрепостить человеческую личность, обеспечив ей вместе с тем право 
на продукт ее труда‘‘ )̂. При этом, не исключалась воз.можность peso- 
люционного освобождения крестьян.

') Ю. М. Стек.10в. Борцы за соииа.1нзм. Изд-ство .Дентша*. Москва, 1918 г. Стр. 3.
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Добролюбов вел борьбу с либералами и высказывался против 
буржуазного парламентаризма, считая его ограниченным в отношении 
методов борьбы. Особенно он был враждебен к либерализму за его 
умолчание по вопросам социальным, имевшим непосредственное отно- 
шение к трудовым массам. Он оправдывал Р. Оуэна за то, что тот не 
хотел примкнуть к радикальной партии. Добролюбов правильно считал 
недостаточным осуществить одни только политические реформы для того, 
чтобы облегчить положение трудящихся. Здесь он даже доходил до требо- 
ваний социализма. Правда, идея социализма у Добролюбова имела 
утопический уклон. В этом отнощенин он кое-что заимствовал от 
западно-европейских социалистов—утопистов, главным образом, от 
Р. Оуэна. Он не понимал исторического значения политических стачек, 
признавал верной идею народного банка, дарового народного кредита 
и рабочих квитанций. От Р. Оуэна эта идея перешла позднее к Пру- 
дону, которого справедливо раскритиковал Маркс.

Добролюбов старался освободиться от влияний идеалистической 
философии по вопросам о сущности исторического процесса. Он при- 
знавал, что ״ в истории не может быть случайности" и что в основа- 
ние истории должна быть положена мысль об участии в событиях 
всего народа, составляющего государства“ ')• Поведение личности и 
даже гения строго обусловлено социальными отношениями. ״ Без со- 
мнения,—пишет он,—великие исторические преобразователи имеют боль- 
шое влияние на развитие и ход исторических событий в свое время 
и в своем народе; но не нужно забывать, что прежде чем начнется их 
влияние, сами они находятся под влиянием понятий и нравов того 
времени и того общества, на которое потом начинают они действовать 
силою своего гения“ -) Добролюбов стоял на точке зрения детерминизма. 
Это приближало его к материалистической философии. Он справед- 
ливо указывал по адресу идеалистов, что, ,.к сожалению, историки 
иногда почти не избегают странного увлечения личностями в ущерб 
исторической необходимости‘ )̂. Отсюда у него и правильная поста- 
новка вопроса о задачах истории. ,,История занимается людьми, даже 
и великн.ми!—говорил он,—только потому, что они имели важное зна- 
чение для народа или для человечества. Следовательно, главная задача 
истории великого человека состоит в том, чтобы показать, как умел он 
воспользоваться теми средства.ми, какие представлялись ему в его 
время, как выразились в не.м те элементы живого развития, какие мог 
он найти в своем народе“ <). Закономерность исторического процесса 
определяется классовой борьбы. Это подтверждал и Добролюбов. 
״ Борьба аристократии с демократией,—говорил он,—составляет все 
содержание истории“. Эта борьба носит социально-экономический ха- 
рактер; она идет между трудящимися и дармоедами. Постоянная тен- 
денция истории заключается в уничтожении дармоедов и возвсличе- 
НИИ труда.

Добролюбов не верил, что справедливость на земле может быть 
осуществлена по доброй воле господствующих классов. Он возлагал 
надежды на трудящиеся массы и в частности на пролетариат. В это.м 
отношении он вместе с Чернышевским резко отличается от социали- 
стов-утопистов западно-европейской школы. Он был убежден, что 
только революционное движение избавит пролетариат от его бедствен- 
ного положения. Так как в основе общественных отношений того

■) Добро.побов. П0.1Н. собр. соч. под редд1шпсГ1 Леыке. Спб. 1911 г. т. II. Стр. 12. 
.Там же, т. II. Стр. 12—13 (נ
>) Там же, т. II. Стр. 14. Ратрядка наша, II. П.
*) Там же, т. II. Стр. 13.
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премени лежала эксплоатацня, Добролюбов полагал, что самой ради- 
калькой мерой социального преобразования является уничтожение этой 
эксплоатацин.

Добролюбов боролся против крепостного права, либерализма и 
абсолютизма. Он обращал внимание на улучшение материального поло- 
жения трудящихся масс и в частности пролетариата, стремился к со- 
циалистнческо.чу преобразованию общества, одобряя метод революцион- 
иого переворота. Он надеялся на две социальные силы: прогрессивную 
молодежь и народ. ״ В народе, в коренном народе, нет и тени того, 
что преобладает в нашем цивилизованном обществе,—писал он.—В 
народной массе нашей есть дельность, серьезность, есть способность 
к жертвам. В этом народе есть такая сила на добро, какой положи- 
телыю нет в том развращенном и полупо.мешенном обществе, кото- 
рое имеет претензию одного себя считать образованны.« и годным на 
что-нибудь дельное" ')■ Никто иной, как именно Добролюбов первым 
выдвинул идею ,,хождения в народ“. Он призывал молодежь сб.т- 
зиться с народом. ,Кто серьезно проникся этой мыслью,—подчеркивал 
он,—тот почувствует в себе более доверия к народу, больше охоты 
сблизиться с ним в полной надежде, что он поймет, в чем заклю- 
чается его благо, и не откажется от него по лени или малодушию. С 
таким доверием к силам народа и с надеждою на его добрые распо- 
ложення можно действовать на него прямо и непосредственно, чтобы 
вызвать на живое дело крепкие свежие силы и предохранить их от 
того искажения, какому они так часто подвергаются при настоящем 
порядке вещей“ =). Но было бы ошибочно думать, что Добролюбов 
идеализирует народ: ои видел и его недостатки, понимал групповые 
н классовые разлн'жя в нем и т. д.

Добролюбов полагал, что при общеевропейской революции, кото- 
рая будет социалистической, революционная партия в России, восполь- 
зовавшись замешательством правительства и недовольством народа, 
может совершить переворот и при наличии общинного землевладения 
приступить к осуществлению социализма. Это именно и характери- 
зует Добролюбова, как революционного демократа и социалиста 60-х 
годов.

Психо-физиологические основы воспитания

У Добролюбова мы наблюдаем попытку подвести под воспитание 
педологические основы. Это увеличивает научную ценность его педа- 
готических высказываний. Проблема поведения человека у него пере- 
плетается с проблемой физического воспитания. Тут нет случайности. 
Добролюбов был убежден, что поведение человека определяется уело- 
ВИЯМИ социальных отношений, с одной стороны, и биологическими 
свойствами организма, с другой; причем, доминирующее значение при- 
надлежит социальной среде. Эта точка зрения вполне соответствует 
выводам науки. Поскольку биологическая сторона нашей природы 
имеет большое значение в поведении человека, Добролюбов, есте- 
ственно, считал необходимым обратить должное внимание на культи- 
вирование этой природы, на физическое воспитание. Мысли об орга- 
ническом развитии человека изложены в статьях: ,Органическое раз- 
витие человека в связи с его умственной и нравственной деятель- 
ностью“ * *), ״Основания опытной психологии“ *), ״О физическом воспи-

') Цит. по книге Стек.10вз. 1״ и>рцы за соццализи*. Стр. 30—31.
י ) Т.3Н же. Стр. 31.
•) Добролюбов. Поли. собр. соч. под ред. Ленке, т. 1.
‘) Там же, т. Ill, стр. 47—S4.
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т<111ии детеА в период их первоначального развития“  -Физиологи״ .('
чески-психологический сравнительный взгляд на начало и конец жизни“ 
и т. д. Основной статьей является первая—״Органическое развитие 
человека“.

Добролюбов выступает, как материалист, которому не чужда 
даже и диалектика. В этом отношении он стоит выше французских 
материалистов. С явным сочувствием он говорит о молодых естество- 
испытателях, которые ״следуют не Платону, не Окену, даже не Шел- 
лингу, а лучшим, наиболее смелым и практическим из учеников Гегеля“'). 
Кого именно понимает Добролюбов под лучшими, смелыми и практн- 
ческими учениками Гегеля, мы не находим указаний; но, несомненно, 
здесь идет речь о левых гегельянцах, в числе которых был и Маркс. 
Добролюбов осуждает заслуженного профессора В. Берви за то, что 
тот остановился на философии Фихте и дальше этого не мог пойти*). 
Берви был недоволен тем, что ״ все естественные науки обратились к 
материальным исследованиям, полезным для настоящей жизни“ ‘). То, 
что не нравится Берви, поддерживает Добролюбов, и на этом про- 
тнвопоставлении ясно обнаруживаются материалистические взгляды 
последнего.

Оргапиз.м не представляет собою сумму самостоятельных частей, 
а является единым цельным. В нем каждая часть органически связана 
с целым и не может существовать без этого целого. Здесь Добролюбов 
ущел дальще французских материалистов. Ламетри, Дидро и др. пред- 
ставляют себе организм как нечто сложное, состоящее из самостоя- 
тельных частей. Каждая часть живет своей собственной жизнью. Глаз, 
уши, сердце, дыхательный аппарат и проч.—все это более или менее 
отграниченные области существования. Разумеется, французские мате- 
риалисты были не правы. Они механически разрешали проблему, ибо 
рассматривали каждую часть вне связи с целым организмом и самый 
организм представляли не как синтез всех анатомо-физиологических 
явлений, а как сумму самостоятельных частей. Добролюбов этой 
ошибки избежал. ״Вместе с тем мы узнали,—писал он,—что каждое из 
простых веществ, входящих в состав нашего тела, само по себе не 
имеет жизни,—следовательно, жизненность, обнаруживаемая нами, 
зависит не от того или другого вещества, а от известного соедине- 
ния всех их"

Добролюбов боролся против дуалистов, представлявших себе че- 
ловека состоящим из двух самостоятельных элементов—души и тела. 
Ссылаясь на последние выводы естественных наук, он доказывал един- 
ство человеческой природы. ״Только новейшая наука—говорил он— 
отвергла схоластическое раздвоение человека и стала рассматривать 
его в полном, неразрывном его составе, телесном и духовном, не ста- 
раясь разобщать их. Она увидела в душе именно ту си.лу, которая 
проникает собою и одушевляет весь телесный состав человека. На 
основании такого понятия, наука уже не рассматривает ныне телесные 
деятельности отдельно от духовных, и обратно. Напротив, во всех, 
самых ничтожных телесных явлениях наука видит действие той же силы, 
участвующей бессознательно в кровотворении, пищеварении и проч. 
и достигающей высоты сознания в отправлениях нервной системы и

') Там же, т. II, стр. 731—736.
*) Добролюбов. Сочппеиня. Изд. .Книжного магазнн.3 для инородных“ Надеина, 

Москва, т. I. (Изд. 3-е). Стр. 569.
’) Там же, т. I, стр. ,569—570. (Изд. Надеина)
*) Там же. т. I. Стр. 568.
*) Там же, т. II. Стр. 30. Разрядка^наша, П. П.
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преимущестпенно мозга‘ ■). Добролюбов неоднократно подчеркивал, что 
,,душа не внешней связью соединяется с телом, не случайно в него 
положена, не уголок какой-нибудь занимает в нем,—а сливается с ни.ч 
необ.ходнмо, прочно и неразрывно, проникает его все и повсюду, так. 
что без нее, без этой силы одушевляющей, невозможно вообразить 
себе живой человеческий организ.м, и наоборот‘ '). В этой формулировке 
отсутствует та ясность, которая свойственна марксизму. Здесь есть 
такие неосторожные выражения, как .,одушевляющая сила“. Тем не 
менее Добролюбов здесь стоит на твердой почве материалистического 
монизма.

Как же можно обнаружить психические (душевные) явления в 
организме? Так как эти явления существуют в теле и неразрывно свя- 
заны с ним, то, разумеется, их можно обнаружить в телесных свой- 
ствах человека и животных. ,Зате.м наука об'яснила,—справедливо ука■ 
зал Добролюбов,—что всякая деятельность, обнаруженная человеком, 
лишь настолько и может быть нами за.мечена, посколько обнаружи- 
лась она в телесных, внешних проявлениях, и что, следовательно, о 
деятельности души мы може.м судить только по ее проявлению в теле“^. 
Как видно отсюда, Добролюбов даже от.мечает и тот метод, при 
помощи которого могут быть изучены психические явления. Последние 
должны быть изучены по реакциям организма.

Добролюбов понимает, что в поведении человека и высших жи• 
вотных крупную роль выполняет мозг. Свои выводы о сущности дея- 
тельности центральной нервной системы он строил на основании ис- 
следований Маллошота, Бока, Фогта, Валентина, Быбры, Гушке, Ф.1у- 
ранса и др. Повидимому, он обстоятельно изучал естественные науки 
и был достаточно знаком с их выводами. Но то, что было новым и 
оригинальны.м в середине прошлого столетия, теперь, разу.меется, уста- 
рело. Поэтому Добролюбов, говоря о деятельности ■мозга, иногда бес- 
сильно бьется над такими проблемами, которые в настоящее время 
уже разрешены. У него мы находим указания, что мозг состоит из 
белой и серой массы, что эта масса представляет собою совокупность 
первообразных цилиндрических волокон, наполненных маслянистой 
жидкостью, что головной мозг имеет извилины, что центр, нервная 
система непрерывными нитями—нервами и кровеносными сосудами 
связана с остальными частями организма, что химический анализ об- 
наружил в мозгу необычный элемент—целебрин, что для у.мственных 
отправлений большую роль играет фосфор, находящийся в мозговом 
жире, что в психической деятельности мозга принимает участие элек- 
тричество и т. д.

В своем анализе поведения человека Добролюбов держался гене- 
тического метода. Он указывал, каким образо.м развивался мозг о т  
простейших животных к сложным, как развивалась психическая дея- 
тельность в животно.м мире, как развивалось сознание у человека от 
раннего детства до старости и т. д.

При этом, он иногда удивительно правильно пользовался диалек- 
тическим методом, отмечая в процессе развития природы не только 
постепенность, эволюционность, но и ступенчатость, или скачкообраз- 
ность. Для подтверждения этого факта следует привести следующую 
выдержку, хотя и сравнительно длинную:

 ,Если мозг способен к такой тонкой деятельности, то отчего мы״
говорят ПСИХ0Л01И, не замечаем даже и проблесков чего-нибудь по-

*) Там же т. II. Стр. 31.
ף  Там же, т. II. Стр 30.
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добиого D других телах органических и неорганических, иапр , о камне, 
дереве и т. п.? Ведь камень и дерево такая же материя, как и мозг. 
Но возразители забывают, что в мире все подлежит закону развития 
и что мозг человеческий, по их словам, есть тончайшая материя. В 
природе все идет постепенно от простого к более сложному, от несо- 
вершенного к более совершенному; но везде одна и та же материя, 
только на разных ступенях развития. Что же удивительного, если на 
одной ступени мы находим то, что несвойственно другой? В телах не• 
органических мы совсем не замечаем жизни в том виде, как она про- 
является в телах органических; тем не менее и они подлежат измене• 
ниям как в 0 6‘еме, так и во внутреннем составе. Наблюдая над ними, 
мы постоянно замечаем то механические, то химические процессы. Не 
есть ли это та же жизнь, хотя на низшей ступени развития?

В растениях жизнь обозначается уже гораздо яснее, потому что 
и сами они представляют материю более развитую, чем тела неорга• 
ни<1еские. Здесь есть и голова, и члены, и органы питания, и органы 
воспроизведения, рождение и смерть. В животном царстве обнаруже- 
ния жизни еще ощутительнее. Животные имеют способности местопе- 
ременения; кроме того мы замечаем в них проблески высшей жизне!!• 
ной деятельности. Человек, совершеннейшее из животных, составляет 
последнюю степень развития мировых существ в видимой вселенной; 
почему же в нем, уже по одному этому, не допустить того, чего мы 
не замечаем в существах менее развитых? А если самую развитую 
часть человеческого чела составляет мозг, то отчего же не допустить, 
что мозг способен к такой деятельности, какой мы не замечаем в камне 
и дереве? Что мозг имеет тесную связь с психической деятельностью, 
к этому приводит нас весьма многие разительные факты*'). Добролю- 
бов подчеркивал, что мозг и камень имеют сходство постольку, по• 
скольку то и другое является материей. На ряду со сходством имеется 
и различие, ибо мозг является .тончайшей материей* и стоит на 
более высокой степени развития. Формулировки Добролюбова, разу- 
меется, не отличаются философской точностью и определенностью. 
У него мы находим такие выражения, как, например, .в  природе все 
идет постепенно“, и такие гипотезы, как—.не способен ли мозг 
к той деятельности, которая в .скрытом состоянии существует в камне 
и дереве*. Эти отдельные мо.менты заставляют думать, что Добролю- 
бов не полностью освободился от влияния механического материализма. 
Тем не менее, при оценке его общих взглядов, следует сказать, что 
он очень близко стоял к диалектическому материализму. Во всяком 
случае у него довольно заметно проскальзывает мысль о тождестве 
противоположностей. Различая органический мир от неорганического, 
он видел в них и элементы сходства. Не отождествляя человека 
с животным, он в то же время не отгороживал одно от другого 
китайской стеной н прямо отмечал родство многих человеческих свойств 
со свойствами животного мира. Указывая разницу между психи• 
ческими явлениями и мозгом, он в то же время подчеркивал их орга- 
ническую связь. .Сила составляет коренное неот'емлемое свойство 
материи и отдельно существовать не может,—писал он.—Ее нельзя пере- 
дать материи, а можно только пробудить в ней■ Магнетизм можно вы- 
звать, но не сообщить предмету. Нельзя представить магнитной силы 
без железа или вообще без тела, в котором она заключена, как одно 
из коренных, элементарных его свойств. Стало быть, и в человеческом 
мозге, каков бы ни был его состав, должна быть своя сила. И что же

*) Добролюбои. П0.1И. собр. сочни, под род. Лейке т. III. Слр. 51—52.



—  26 —

удивительного, если эта сила проявляется в ощущении?'). Психика 
есть свойство человеческого мозга. Это разрешение пробле.мы является 
правильным.

Добролюбов отмечал, что одною из важнейших задач воспита- 
ПИЯ является физическое развитие человеки. Но это развитие должно 
быть всесторонним. ״Словом,—говорил он,—под здоровье.м нельзя 
разуметь одно только наружное благосостояние тела, а нужно пони- 
мать вообще естественное гармоническое развитие всего организма и 
правильное совершение всех его отправлений“-). Здоровий организм 
имеет большое значение .не только для телесной, но и для нравствен- 
ной деятельности человека*. Душевная жизнь проявляется по внешних 
реакциях организма, а потому благополучное состояние этого орта- 
ннзма обеспечивает нормальную душевную деятельность. .Если всякая 
душевная деятельность,—писал Добролюбов,—непременно проявляется 
во внешних знаках и если орудием ее проявления служат непре.менно 
органы нашего тела, то ясно, что для правильного проявления душев- 
ной деятельности мы должны и.меть правильно-развитые, здоровые 
органы*’). Чрезмерное развитие одних органов в ущерб другим делает 
человека односторонним в како.м-нибудь отношении. .Бледные исто- 
шейные ученые дети* и .обладающие страшной физической силой 
дикари“ при полной их некультурности одинаково одностороннн. Сле- 
дует протестовать как против чрезмерной у.мственной деятельности, 
так и против чрезмерного физического труда. .Оттого-то,—справедливо 
замечает Добролюбов,—мы находим такую ограниченность, тусклость 
понятий у людей, всю жизнь посвятивших физическому труду; живот- 
110-зд0р0в0й организации недостаточно для человека; для него нужно 
здоровье человеческое, здоровье, в котором бы развитие тела не 
мешало развитию души, а способствовало ему*‘). В деле физического 
воспитания Добролюбов придавал большое значение труду. Он гово- 
рил: ,Посмотрите, в самом деле, как презрительно смотри.м мы на 
телесный труд, как мало обращаем внимания на укрепление телес- 
ных сил*’).

Физическое воспитание должно начинаться с того момента, как 
ребенок появляется на свет. Но и до рождения необходимо обращать 
внимание на нор.малы10е развитие ребенка во внутриутробном состо- 
яиии. Добролюбов поднимал вопрос об охране младенчества и мате- 
ринства. В статье ״О физическом воспитании детей*, критикуя книгу 
Массэ, он требовал создать для матерей хорошую и понятную литера- 
туру по этому вопросу.

Физическое воспитание должно быть направлено не только на то, 
чтобы способствовать развитию общего здоровья, но и на то, чтобы 
обеспечить условия для нормального развития отдельных функций 
человеческого организма. Большое значение для умственной деятель- 
пости имеет состояние органов восприятия и мозга. Надо строить обу- 
чение так, чтобы дети имели возможность наблюдать реальные пред- 
меты. Здесь большую пользу может принести наглядное преподана- 
ние. Необходимо заботиться о том, чтобы не перегружать детей и не 
давать им чрезмерно трудные работы. Особенно следует избегать 
отвлеченных понятий, которыми обычно набивают детскую голову. 
Охраняя мозг от повреждений, надо в то же время обеспечить уело-

') Там же. т. Ill, стр. 50.
’) Добранобов. Избр. соч. Изд. М,гае1ша, г. II стр. 26. 
’) Там же. т. II. стр. 31.
*) Там же. т. 11 стр. 32.
.Там же, т. II, стр. 34 (י
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ПИЯ для нормального питания мозга и для правильного его упражне■ 
ния. С пятого и особенно шестого года следует приучать детей 
к рас^ждению, возбуждая у них осознание результатов своих поступ- 
ков. Дети никогда не должны делать что-нибудь по принуждению, 
а только в силу своей собственной убежденности. Требуется по воз- 
можности чаще упражнять внешние чувства ребенка, чтобы при их 
помощи ״увеличить запас впечатлений в его мозгу“. Добролюбов 
неоднократно подчеркивает, что умственная деятельность человека 
может развиваться лишь при условии физического развития мозга. 
В зависимости от состояния мозга находятся чувства и страсти. .При 
воспитании... развитие чувства является само собой, если только 
умственные восприятия правильны, последовательны и ясны“'). Добро- 
любов соглашается со следующим замечанием Шпеля: .Г1ри обучении 
не нужно патетических речей, декламаций и т. д. для того, чтобы 
мысль действовала и на чувство ученика. Всякое истинное препода- 
ваиие само по себе доставляет богатый .материал чувству, потому 
что познание просветляет не только ум, но и сердце, оживляя и 
радуя его“ ־).

В зависимости от впечатлений, производимых на наш мозгвнеш- 
ни.ч миром, находятся не только чувства, но и воля. Добролюбов 
правильно утверждает, что абсолютная свободная воля не существует, 
что она детер.чинирована обстоятельствами внешней среды и что, 
наконец, ее .действия обусловливаются запасом знаний, накопив- 
шемся в нашем мозгу, и той степенью раздражительности, какую 
имеют наши нервы“"). Добролюбов полагает, что большинство без- 
нравственных поступков и преступлений совершаются благодаря недо- 
статочной культуре ума. Каждый человек стре.мится к приятному. Он 
должен делать выбор для достижения своей цели между несколькими 
возможностями. Поэтому ему приходится сравнивать несколько пред* 
метов и определять, какой из них лучше. При слабо.м развитии ума 
выбор может быть не только неудачным, но даже и вредным. ,Вся- 
кий преступник есть прежде всего худой счетчик“—этим афоризмом 
хочет Добролюбов оправдать свой вывод. Многие его мысли дейст- 
вительно правильны. Человек, обладающий развитым разумом, может 
легко регулировать свое поведение и справляться со своими э.моцио- 
пальными переживаниями, не давая им ходу выше известного пре- 
дела. Но у Добролюбова есть одна неясность. Он утверждает, что ум 
есть результат влияния внешней среды при наличии известных био- 
логических особенностей организма, а чувство и воля есть производ- 
ное явление от ума. Это, конечно, не верно. Зависимость чувства и 
воли от разума существует, но эта зависимость определяется услови- 
ями социальных отношений. Таким образом, чувство и воля точно 
так же, как и разум, в конечном счете обустовливаются социальной 
средой.

Политическое и общественное воспитание

Будучи представителем революционной демократии 60-х годов, 
Добролюбов отчетливо сознавал необходи.мость политического и обще- 
ственного воспитания. ,Мы знаем,—пишет он,—что идеи, внушае.мые в 
первые годы учения, очень глубоко западают в душу, и что от направления 
общественного воспитания в данный период много зависит политиче- 
ское состояние народа и государства, иногда в целом ряде поколе-

>) Там же. т. II. стр. T9.
’) Там же, т. II, стр. 50.
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ннП‘  Спедует подчеркнуть, что Добролюбов не преувеличивает роль •(י
воспитания в историческом процессе, как это делают социалисты-уго- 
нисты, но ограничивает эту роль определенными рамками влияния. От 
воспитания многое зависит, но не все. Такой вывод является пра- 
пильным.

Политическое воспитание должно иметь определенное направле- 
пне. Дети должны воспитываться в духе патриотизма, но этот патрио- 
тизм понимается Добролюбовым отнюдь не в смысле принципов офи- 
циальной политической идеологии царской России. Как это ни странно, 
у него патриотизм превращается в чувство любви к согражданам и 
простирается до пределов международной солидарности ״Патриотизм 
в своем чистом виде, как одно из видовых проявлений ' любви чело- 
века к человечеству,—говорит он,—вполне естествен и законен" -'). 
Это чувство обнаруживается даже у ребенка, хотя имеет у него бес- 
сознательный характер. Ребенку ״доступны общие начала и вечные 
законы мировой жизни‘. ״В нем есть эгоизм, побуждающий его искать 
лучщего, и есть, как у всех животных из пород стадящихся, темный 
инстинкт, подсказывающий, что .пучщее-то отыскивается не в одино- 
честве, не в себе самом, а в обществе других‘ =). Когда у дегей раз- 
пивается рассудок, они начинают понимать смысл и значение отно- 
шений между людьми. Их эгоизм принимает другое направление, 
делаются потребными ״симпатические отнощения с другими‘ . Эта 
потребность развивается беспредельными услугами и помощью, оказы- 
ваемыми ребенку со стороны старщих. ״На них-то и обращается прежде 
всего то чувство любви,—замечает Добролюбов,—которое естественно 
находится в натуре каждого человека, и которое, в дальнейщем своем 
развитии, должно обнять собою все человечество“ ’). Эти мысли напо- 
минают то, что уже было высказано Руссо и Песталоццн. Последние 
также признавали инстинкт стадности у детей и считали необходимым 
его развитие до чувства любви к •!ленам семьи и даже больше этого— 
до чувства любви к человечеству. Это чувство наполнялось здесь глу- 
боким социальным содержанием.

Добролюбов указывает, что первоначально патриотиз.м прояв- 
ляется в форме пристрастия к полям, холмам родным, златым играм 
первых лет и т. д. Но затем он скоро формируется в том направлении, 
что включает в себя ״понятия исторические и гражданственные, какие 
только успевает приобрести ребенок‘ <). Здесь обнаруживается у 
ребенка преданность ко всему ״своему", независимо от того,—будет ли 
это хорошее или дурное. Однако позже с приобретением новых поня- 
тий, ребенок начинает отличать хорошее от дурного и останавливается 
в своей любви только на том, что относится к хорошему. У него раз- 
вивается правильный взгляд на свое семейство, на свое село, на свой 
уезд, потом на свою губернию, на другую, третью, на столицу и т. д. 
Он проникается глубоким чувством привязанности к родине. Дальше 
человек через идею своего народа и государства ״возвышается посред- 
ством изучения чужих народностей до идеи народа и государства 
вообще и, наконец, постигает отвлеченную идею человечества, так что 
в каждом человеке, представляющемся ему, видит прежде всего чело- 
века, а не немца, поляка, жида, русского и проч.“ ’). Человек пере- 
стает кичиться своей нацией и ставить ее выше других наций. Однако, •)

•) Лобранобов. Первое п ат . собр. соч., под ред. ,/!сикс, т. IV, стр. -179. 
’1 Т1М же. тон 11, стр. 397.
•) Там же. т. II, стр. 398.

Там же, т. II. стр. 399.
.Там же, т. II. стр. 340 (ג
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он не может охватить весь мир своей практической деятельностью. 
Поэтому он избирает себе частный 01 раниченный круг для деятельности— 
отечество. И это вполне понятно, ибо он больше сроднился с отече- 
ством, больше его знает и больше ему сочувствует. Но это сочувствие 
не приносит ущерба для любви и уважения к другим народностям, 
так как оно является ״простым следствием более близкого знаком- 
ства с одним, чем с другим“. 11так, Добролюбов приходит к выводу, 
что ״в человеке порядочном патриотизм есть не что иное, как жела- 
ние трудиться на пользу своей страны, и происходит ни от чего дру- 
того, как от желания делать добро,—сколько возможно больше и 
сколько возможно лучше“ ‘)• ..Патриотизм,—говорит Добролюбов,— 
живой деятельный, именно и отличается тем, что он исключает всякую 
международную вражду, и человек, одушевленный таким патриотизмом, 
готов трудиться для всего человечества, если только может быть ему 
полезен“ 2). Человек работает в своем отечестве только по той при- 
чине, что он здесь больше приспособлен для труда. Но если он захотел 
бы перенести свою деятельность из одной страны в другую, такой 
поступок не может быть осужден. Добролюбов считает необходимым 
воспитывать детей в духе такого патриотизма.

Что является положительным в теории патриотизма Добролюбова? 
Это то. что Добролюбов здесь пытается разрушить господствовав- 
Шую в его время идеологию национальной ограниченности. В XIX в. 
у нас были популярны такие направления, как славянофильство и пан- 
славизм. Эти направления характерны тем, что приписывали славян- 
ским нациям самодовлеющее значение, противопоставляя их всему 
остальному миру. Панславистских взглядов не были чужды даже такие 
видные революционеры, как Бакунин. Реакционность панславизма была 
вскрыта жестокой критикой Маркса и Энгельса. Добролюбов со своей 
теорией патриотиз>1а был несравненно прогрессивнее, чем Бакунин, 
поскольку он выходил из узких рамок той или другой нации и воз- 
вышался до идеи человечества. Но было бы ошибочно думать, что 
указанная теория патриотизма хоть немного напоминает собою проле- 
тарский интернационализм. Для России 60-х годов это было бы иеесте- 
ственным. Промышленный капитализм здесь находился в зачаточном 
состоянии, и поэтому созревшее революционное движение пролета- 
риата здесь отсутствовало. Идея человечности у Добролюбова носит 
отвлеченный характер: она не отражает классовых противоречий, кото- 
рые существуют в капиталистическом обществе и которые существовали 
уже во времена Добролюбова на Западе. В споем понимании патриотизма 
Добролюбов приближается к Песталоцци и Фихте. Последние также 
говорили о человечестве, разрещая этот вопрос в духе идеалистической 
философии. Взгляды Фихте отражают настроение революционной 
немецкой буржуазии. Повидимому, и Добролюбов в своей теории пат- 
риотизма выражает потребности торгово-промышленного капитализма 
в России выйти на арену международных отношений, заняв должное 
место в мировой торговле.

Требуя развивать у детей человечность, Добролюбов понимает, 
что эта задача может быть разрешена лишь при условии связи вое- 
питания с общественной жизнью. Вслед за Пироговым он указывает 
важнейший недостаток воспитания его времени, заключавшийся в том, 
что оно .нисколько не готовит нас к общественной жизни и■ не дает 
нам сил для борьбы, какая ожидает нас за порогом щколы“ ׳'). Диб-

■) Там же, т. II, стр. 401 — 402.
T.1U же, т. II. стр. 402.

ף  Там же, т. II, стр. 523.
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ролюбов восторгается английским воспитанием благодаря тому, что 
на нем ״лежит отпечаток общества, а само общество носит в себе 
семена, брошенные воспитанием" ')• Здесь свобода детей не подав- 
ляется, но этой свободе дается надлежащее направление. Строгий 
надзор за воспитанником в Англии отсутствует. В свободные часы 
дети беспрепятственно выходят со двора, ״ читают все, что хотят, даже 
политические газеты“. ״Такая связь английских училищ с обществом— 
рассказывает Добролюбов—проявляется, между прочим, и в том, что 
в стены их проникают некоторые обычаи и формальности обществен- 
ной жизни и политических собраний. На публичных актах в школах 
и университетах произносятся речи, раздаются нескончаемые руко- 
плескания; иногда, особенно при раздаче премий, юношество делится 
на партии, из которых одна держит одну сторону получающего пре- 
мию, а другая противится назначению. При этом к рукоплесканию 
присоединяется шиканье и борьба продолжается несколько минут" -). 
Добролюбову нравится атмосфера парламентской борьбы, в условиях 
которой воспитываются английские юноши. Для прогрессивных людей 
60-х годов, живших в обстановке абсолютной монархии в России, 
казалось идеалом даже такое политическое устройство, как конститу- 
цнониое государство Англии. Добролюбов одобряет и тот обычай 
английских школ, согласно которому наказания определяются самими 
воспитанниками.

Однако, Добролюбов находит и отрицательные стороны в анг- 
лийской системе народного образования. Он осуждает то, что в воскрес- 
ных школах преподавание ограничивается почти одним наставлением 
в религии. Добролюбов был настроен враждебно по отношению к ца- 
ризму. Поэтому он не считал воз.можным оправдывать такое воспита- 
ние, которое готовит верных граждан существующего государства. 
Всюду, где только возможно, он старался опровергнуть этот принцип. 
Московская Практическая Академия коммерческих наук, возглавлявша- 
яся инспектором Киттары, имела перед собою следующую цель: ״ при- 
готовить отечеству честных, образованных, деятельных слуг в области 
промышленности, приготовить будущих купцов русских, возвратить 
родителям, доверившим воспитание детей заведению, добрых помощ- 
ников, достойных приемников их имени“ י). По этому поводу Добролю- 
бов высказывает такие мысли: ״На.м уже кажется очень слабыми и 
односторонними понятия, провозглашающие науку средством к приго- 
товлению—не самодеятельных, для себя нормально развитых людей, 
а слуг какой-то другой посторонней силы. Мы неприятно поражаемся 
тем, что мальчику говорят: учись для того, чтобы быть достойным 
преемником имени твоего отца и слугою государства на поприще 
промышленности׳, такова цель твоего учения и всей твоей жизни“ ‘). 
Против подчинения воспитания задачам государства Добролюбов здесь 
высказывается осторожно. Это станет понятным, если учесть суровые 
условия цензуры царской России средины прошлого столетия. Но все- 
таки для нас остается несомненны.м то, что Добролюбов принципиально 
считал необходимым освободить школу от опеки тогдашнего государ- 
ства. Он ставил вопрос еще более радикально: он требовал изме- 
нения нежелательных общественных отношений. ״По моему мнению, 
—говорил он,—вывод не труден для человека, действительно уважаю- 
щего правду и в самом деле желающего общего блага. Если насто- •)

•) Таи же, т. II. стр. 524.
.Там же, 1. II. стр. 526 (נ
•) Там же, I. II, стр. 1016.
*) Там же, т. II. стр. 1020.
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яшме общественные отношения нс согласны с требованиями высшей 
справедливости и не удовлетворяют стремлениям к счастью, сознавае- 
мым вами, то, кажется, ясно, что требуется коренное изменение этих 
отношений. Сомнения тут никакого не может быть. Вы должны стать 
выше этого общества, признать его явлением ненормальным, болез- 
пенным, уродливым, и не подражать его уродству, а, напротив, гром- 
ко и прямо говорить о нем, проповедывпть необходимость радикаль- 
ного лечения, серьезной операции•‘‘) Добролюбов выступает против 
угодливости и умеренности, которые пользовались большой популяр- 
ностыо среди приверженцев старого строя. Он призывал не делать 
никаких уступок ,в  пользу существующего и укоренившегося зла“ . 
Высказываясь против компро.миссов, он обращался к колеблющимся 
״ гнушаться сделок“ и иметь ״решимость—предпринять коренное изме- 
некие ложных общественных отношений, господствующих над ними и 
стесняющих нашу деятельность“. ״И не нужно пугаться того,— про- 
должает он,—будто вы одни должны будете бороться с неправдою 
целого .мира. Такого геройства вовсе не потребуется. Правда, свет и 
счастье нужны всем; всякий к ним стремится, и всякий остается без 
удовлетворения в современном обществе. Вследствие этого, всякий чув- 
ствует недовольство окружающею его обстановкою, и всякий рад был 
бы от нее избавиться •). Отсюда видно, что Добролюбов на героев не 
надеется в деле изменения социальной среды: он расчитывает на 
большинство населения, на массу. Для изменения общественных отно- 
шений требуется активный, деятельный человек, а не раб. Добролю- 
бов полагал, что такого человека может создать воспитание, если оно 
будет опираться на принцип действия.

Воспитание должно быть не только политическим, но и светским. 
Добролюбов боролся против религиозных предрассудков. Он возмущался, 
если обучение строилось на отвлеченных принципах религии. Разби- 
рая отчет Моек. Практ. Акад. коммерческих наук, Добролюбов приво- 
дит пример, каким образо.м предподавание насыщается религиозным 
духом, доходящим иногда до фанатизма. Учитель Телегин задает по 
географии такие вопросы: ״Почему всеблагий Промысл вел народ 
израильский путем, который представлял наиболее трудности—через 
Чермиое море, через Синайскую пустыню, и куда же—в страну занятую 
горцами в средоточие воинственных народов, которые окружали со 
всех сторон эту местность, и, казалось, тотчас по вступлении Израиля 
в нее, овладеют им; а между тем он прожил на ней до времени явле- 
ния Спасителя. Каким же образом эта горсть народа, окруженная ото- 
всюду завоевателями, могла удержаться независимой столь долгое вре- 
мя? На это отвечает самой природой устроенная местность“■’) ,Итак, 
—иронизирует Добролюбов,—местность 0 6 ‘ясняет, почему Про.мысл вел 
народ через море. Странно, тут что-нибудь да не так, и ученики едва ли хо- 
рошо сделают, если усвоят логику Г. Телегина“‘). Такое преподавание 
не являлось чем-то особенным для русских школ 60-х годов: оно было 
обычным явлением. Тем не менее Добролюбов считал необходимым 
жестоко раскритиковать это преподавание. Стремление к религиозному 
воспитанию он справедливо называл рутиной.

Добролюбов заботился о том, чтобы образование не было досто- 
янием только господствующих классов, а чтобы оно охватывало широ- 
кие массы трудящихся. Кроме того, он требовал сделать образование *)

1) Там же, т. Ill, стр. 227. 
3) Там же, т. Ill, стр. 2'29, 
נ ) Там же, т. II. стр. 1025.
*) Там же, т. II, стр. 1025.
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обязательным как для мужчин, так н для женщин. В распространении 
образования он виде.т одно из средств улучшения нравственности и 
семеЛных отношений беднейших слоев населения. В этом смысле осо- 
бенно любопытна его заметка: ״Об училищах для девиц в уездных 
городах“. Ссылаясь на одного автора книги о женских училищах, Доб- 
ролюбов пишет: ״Автор названной нами книги представляет очень яр- 
кий и большею частью справедливый очерк несчастного и мрачного 
быта наших городских сословий,—ремесленников, фабричных, мелких 
торговцев и проч. и находит, что главная причина зла заключается в 
необразованности, грубости и безнравственности матерей семейства. 
Поэтому, единственным исходом из их беднейшего положения, он 
считает образование девочек, как будущих матерей семейства. 
Нельзя не согласиться с отрицательной стороною его рассуждений: без 
образования матерей семейства действительно нельзя водворить со- 
вершенно прави^гьных и добрых отношений в семействах'). Но не надо 
думать, чтобы только этим все и ограничивалось. Чтобы самое обра- 
зование могло успешно производить свое влияние, для этого нужно, 
чтобы улучшился самый материальный быт ре.месленных классов и 
во .тогом изменшшсь их гражданские и общественные отношения'^■). 
.Ядесь Добролюбов приближается к материалистической позиции. Он 
убежден, что образование имеет большое значение ,для ремесленных 
слоев", но что это образование само по себе не может повести к улуч- 
шению их материального положения. Оно может произвести свое вли- 
яние лишь тогда, когда изменится к лучшему и самый материальный 
быт. Мысль ясна: не образование определяет условия материального 
быта, а последний определяет образование ״ Правильные и добрые 
отношения в семействах“ не могут быть улучшены без образования. 
Но это одно недостаточно: надо еще поднять на должную высоту 
материальное положение беднейших слоев населения. Добролюбов 
ушел дальше таких вглядов, которые являлись господствующими в Вели- 
кой Французской революции 1789—1794 года. Проекты Таллейрана, 
Кондорсэ и др. были расчитаны на то, что равенство людей можно 
достигнуть якобы только посредством рационального воспитания. Доб- 
ролюбов не стал на эту идеалистическую точку зрения несмотря на 
то, что тогдашняя Россия была реакционной страной, тогда как 
Франция конца XVIII столетия горела в пламени революции. Добролю- 
бов боролся против формальности и внешности в деле образования. 
Он говорил: ״Этого-то увлечения внешними формами и нужно всего 
более опасаться при открытии доступа к образованию для тех, которые 
прежде не имели его. И чтобы низшие классы не бросались на 
ту же внешность, для этого одно средство: одновременно с обра- 
зованием улучшить и их внешнее положение“-). Требование рациональ- 
ного воспитания и улучшения материального быта для ремесленных 
классов характеризует Добролюбова, как революционного демократа.

Воспитание самодеятельной, активной и свободной личности
Основные педагогические взгляды Добролюбова изложены в его 

двух статьях: ,О  значении авторитета в воспитании* и ,Всероссийские 
иллюзии, разрушаемые розгами*. Обе статьи появились в ,Совреиен- 
нике", первая за 1857 г. и вторая за 1860 г. Они были написаны по 
поводу педагогических взглядов известного в то время деятеля Н. И. Пи- 
Рогова. В первой статье Добролюбов касается основных принципов

.Разрядка наша, П. Г!.. Таи же, т. Ill, стр. 635—636 ו■
י ) Таи же, I. III. стр. 636.



воспитания самодеятельной, активной н свободной лнчностн. Во втО- 
рой статье он разбирает вопрос о дисциплине и наказании. И несмотря 
на то. что промежуток времени, отделяющий напечатание этих статей, 
незначителен—всею три года, Добролюбов выражает в них диамет- 
ральио противоположное мнение относительно теории и практики 
воспитания у Пирогова. О причинах этого будет сказано ниже.

Рассмотрим содержание первой статьи. Исходным пунктом для 
рассуждений автора послужила работа Пирогова; ״Вопросы жизни*. 
Эта работа вызвали большое сочувствие со стороны Добролюбова, ко• 
торый называет Пирогова смелым и радикальны.м мыслителем. И это 
неудивительно. ״Вопросы жизни“ произвели глубокое впечатление на 
современников. ״Многие из этих (педагогических, П. П) статей не 
имели такого полного и блестящего успеха, как ״Вопросы жизни.,— 
пишет Добролюбов —Они поразили всех—и светлостью взгляда, и 
благородным направлением мыслей автора, и пламенной, живой ди• 
алектикой, и художественным представлением затронутого вопроса‘ ‘).

Добролюбов отмечает, что псе, кто читал статью Пирогова, был 
от нее в восторге. Эта статья, вызвала немало дискуссий, рассуждений, 
соображений и выводов. Такое оживление общественной мысли по 
поводу воспитания было замечательно тем более, что ״статья Пиро- 
гова вовсе не отличается какими-нибудь сладкими разглагольствовани- 
ями или пышными возгласами и для усыпления нерадивых отцов и воспи- 
тателей вовсе не старается подделаться под существующий порядок ве- 
щей, а, напротив, бросает прямо в лицо всему обществу горькую правду““) 
и ״преследует мелкие интересы века, узкие понятия, корыстные 
стремления, господствующие в совре.менном обществе־'). Добролюбов 
придавал большое значение педагогическим соображениям Пирогова по 
той причине, что последние послужили поводом для пересмотра су- 
шествовавших принципов воспитания, пришедших в противоречие со 
вновь возникшими общественными потребностями. Добролюбов соли- 
даризируется с Пироговым в том, что в их эпоху действительно назрел 
глубокий ״разлад“ между главными и высшими основами воспитания, 
с одной стороны, и господствующим направлением общества, с другой. 
Получая воспитание, человек оказывается неприспособленным к обще- 
ственной жизни. Он имеет перед собою такую альтернативу: ״или 
отречься от всего, чему его учили, чтобы подделаться к обществу, 
или следовать своим правилам и убеждениям, становясь таким обра- 
30м противником общественного направления**). В первом случае че- 
ловек должен отказаться от своих убеждений в пользу житейских 
расчетов. Но этот поступок япляется ״безнравственным* и ״отврати- 
тельным*. Во втором случае, сохраняя свои убеждения, он должен 
выступить против общества. А для этого у него нехватает сил, ибо 
воспитание не готовило его к борьбе. Жизнь требует, чтобы чело- 
век действовал. А он как раз не умеет действовать, ибо ״ в нем не 
воспитан внутренний человек, в нем нет убеждений“‘■). Добролюбов 
соглашается с тем выводом Пирогова, что основными недостатками 
воспитания является преобладание в нем элементов внешности и пре- 
небрежение внутреннего человека. Однако, Пирогов, как справедливо за- 
мечает Добролюбов, не вскрывает тех обстоятельств, при помощи кото-
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рых ״ п детях убивается внутренний человек и воспитываются люди, 
не приспособленные к жизни". Эту задачу пытается разрешить сам 
Добролюбов.

Он указывает, что существенны.м иедостатко.м воспитания яп- 
ляется игнорирование действительной жизни и природы детей. Он 
решительно возражает против того тезиса ״ премудрых педагогоп", 
будто ребенок не имеет своей собсгоепиой поли, и поэтому он дол- 
жен ״степи подчиняться требованиям родителей, учителей и вообще 
старших". Добролюбов не соглашается с тем, что ,,безусловное пови■ 
новеиие—главное и единственное необходимое условие воспитания", 
что .приказание воспитателя должно быть для ребенка высшим зако- 
ном и исполняться без малейших рассуждений“, что будто бы необхо* 
димо .на место неразу.иной волн ребенка поставить разумную  волю 
воспитателя‘ ■). Добролюбов высказывается против авторитарного вое- ПИ1 3 НИЯ, в какой бы форме оно ни выражалось. Авторитарное воспи- 
таиие характеризуется тем, что, с одной стороны, недооценивается при- 
рода ребенка, а с другой, ставится на ,недосягаемую высоту“ воспи- 
татель, как .непогрешимый образец нравственности и разумности“. 
Добролюбов не возражал бы против авторитарного воспитания лишь 
в том стучае, если бы на лицо был идеальный воспитатель. Безуслов- 
ное подчинение ребенка такому воспитателю не принесло бы особен- 
кого вреда. Однако, )1 здесь был бы известный вред, так как всякое 
подчинение ребенка авторитету задерживает нормальное развитие са- 
мостоятелыюй личности. Но идеальный воспитатель, по мнению Доб- 
ролюбова, не стал бы требовать безусловного повиновения; он поста- 
рался бы сделать своего воспитанника как можно скорее самостоя- 
тельным человеком, развив у него разумные убеждения и стремления.

Таких идеальных воспитателей Добролюбов не находит в обще- 
стве своего времени. ״Искать непогрешимых, идеальных наставников и 
воспитателей в наше время—справедливо говорит он—было бы еще 
слишком смелая и совершенно напрасная отвага‘=). Во-первых, нде- 
альный воспитатель должен был бы располагать твердыми нравствен- 
ными правилами для того, чтобы можно было предписывать их ре- 
бенку. Но таких бесспорных установившихся норм нравственного по 
ведения не существовало и не существует. Во-вторых, от отдельного 
воспитателя требуется полное беспристрастие к ребенку: он не дол- 
жен проникаться ни дурным, ни хорошим расположением духа, ни 
гневом или любовью, ни наклонностью к лени, ни переживанием 
утомления. Такой воспитатель бь־л бы похож не на обыкновенного 
человека, а на своеобразный снаряд, у которого не наблюдается ни- 
каких уклонений от нравственного закона. Но таких снарядов в при- 
роде существовать не .может. Наконец, в-третьих, натура воспитателя 
должна стоять гораздо выше натуры ребенка во всех отношениях. Пре- 
жде всего воспитатель должен иметь всестороннее развитие, обширные 
и разнообразные познания, ясность, твердость и непогрешимость убежде 
Ш1Й. Он должен быть ,готов на все, должен знать все, должен еще 
предварительно разрешить все вопросы, какие могут родиться у 
воспитанника, обсудить все мнения, соображения и заключения, какие 
могут когда-нибудь составиться в душе ребенка“. ,Только с этой 
предупредительностью.—заключает Добролюбов,—он может еще как-ни- 
будь вести воспитание, не насилуя детской природы‘‘*).

■) Там-же. стр. 221.
.Там-же. стр. 222 (י
•) Таи-же. стр. 223.



Добролюбов настойчиво подчеркивает необходимость учета ииди- 
видуальиых особенностей детей в процессе воспитания. Если педагог 
не учитывает этих особенностей, он не может быть настоящим педа■ 
ГО ГО М . Но общество царской России изобиловало такими воспитате- 
лями, которые подходили к ребенку формально, не зная его природы. 
Эги воспитатели, являясь продуктом отмирающих общественных отно- 
щений, не могли удовлетворить духовные запросы прогрессивной мо- 
лодежи.

Именно поэтому было бы бессмыслсннным требовать слепого 
подчинения воспитанников авторитету старых педагогов. Противоречие 
между направлением педагогов и устремлениями воспитанников иллю- 
стрируется Добролюбовым в следующих словах; ,Иначе, что выйдет, 
если учитель будет, например, восхищаться Державиным и заставит 
ученика учить оду .Бог“, а тому нравится уже Пущкип и ода ,,Бог‘* 
представляет соверщенно непонятный набор слов? Что, если целый 
год морят над музыкальными гамма.ми ребенка, у которого пальцы 
давно уже свободно бегают по к.тавищам, и который только и поры- 
вается играть и играть... Что, если дитя восхищается картиной, ста• 
туей, пьесой, любуется цветами, насекомыми, с любопытством всмат- 
ривается в какой-нибудь физический или химический прибор, обра- 
щается к своему воспитателю с вопросом, а тот не в состоянии ничего 
0 6‘яснить?.. Тут уже плохое безусловное гмниновение! А много ли 
найдется наставников и воспитателей, которые бы умели об яснить 
все детские вопросы. Многим, конечно, не раз случалось видеть, как 
иногда семи или восьмилетнее бойкое дитя забьет в пух и поставит 
в тупик иного почтенного старика. А между тем этот почтенный ста- 
рнк и.меет своего воспитанника, который обязан безусловно его слу- 
щаться... Этот уже, конечно, никого в тупик не поставит?‘ .. Ч Здесь 
Добролюбов хочет сказать, что принцип безусловного повиновения 
непригоден в педагогической практике, так как при осуществлении 
указанного принципа иногда разумные и развитые дети вынуждены 
подчиняться бездарным воспитателям, которые вместо того, чтобы 
развивать личность ребенка, задерживают это развитие. Но если даже 
воспитатель стоит выще личности воспитанника, то он не может стать 
выще целого поколения. Молодо.му поколению принадлежит будущее. 
А воспитатель нередко не представляет себе перспективы развития 
этого будущего и не понимает потребностей нового времени. Он пы- 
тается держать ребенка в пределах традиций, вкусов и убеждений 
отмирающих элементов общества, не подготовляя его к новой жизни. 
״ Из этого происходит то,—пишет Добролюбов,—что естественный 
смысл воспитанника раскрывается медленнее, восприимчивость к явле- 
ниям и потребностя.м той жизни, того общества, среди которых при- 
дется ему действовать, совсем иногда заглушается старыми предрас- 
судками и &1неннями, на веру принятыми в детстве от воспитателей. 
Такое воспитание, без сомнения, есть враг всякого усовершенство- 
вания и успеха и ведет к мертвой неподвижности и застою... влияние его 
отражается даже не на одних отдельных личностях, а на целом обще- 
стве“ 2). Таким образом основным аргументом возражегий против слепого 
подчинения детей авторитету воспитателей является у Добролюбова то, 
что эти воспитатели не могут быть идеальны и руководителями под- 
растающего поколения. Если принять во внимание социально-полити- 
ческие условия, когда Добролюбов излагал свои педагогические мысли.
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станет понятным, почему он резко обрушивается на принцип аптори- 
тарного воспитания. В шестидесятых годах прошлого столетия поспи- 
татели являлись орудием влияния на массы существовавшего в то 
время крепостнического государства. Они были пропагаидиста.ми экспло- 
ататорского строя феодального общества. Добролюбов, как предста- 
витель прогрессивных общественных сил, пытался раз1ромить кре- 
пость идеологического в.тняиия господствующих классов. Поэтому он 
решительно направлял оружие своей критики против такой систе.мы 
воспитания, которая позволяла бы консервативным эле.меитам беспрепят- 
ственно проводить свое влияние на подрастающее поколение через школу.

Выступая против авторитарных отношений в школе, Добролюбов, 
однако, не становился на путь теории свободного воспитания: он не 
исключал влияния старшего поколения на младшее, но решительно 
боролся против такого влияния, при котором старшее поколение не 
дает простора для самостоятельного развития детей и подростков, 
порабощая их своим отжитым традициям и устаревшим принципам. 
,,.Младшее поколение необходимо должно быть под влиянием старшего, 
—утверждает Добролюбов,—и от этого проистекает неизмеримая польза 
для развития и совершенствования человека и человечества. Никто не 
станет спорить против такой очевидной истины; мы говорим только 
о том,—зачем же ставить прошедшее идеалом для будущего, зачем 
требовать от новых поколений безусловного слепого подчинения 
мнениям предшествующих? Для чего уничтожать самостоятельное 
развитие дитяти, насилуя его природу, убивая в нем веру в себя и 
заставляя делать только то, чего я хочу, и только так, как я хочу, 
и только потому, что я хочу?.. А 0 6‘являя такое безусловное пови- 
новенне, вы именно уничтожаете разумное правильное свободное раз- 
витие дитяти“ י). Безусловное повиновение вредно для ребенка не 
только с точки зрения приспособления его к прогрессивны.м условиям 
общества, но и с точки зрения выявления его индивидуальных психо- 
физических особенностей. Чтобы понять, насколько отрицательно дей- 
ствует безусловное повиновение на природу ребенка, надо знать, что 
такое это безусловное повиновение? Добролюбов расшифровывает ука- 
занное понятие таким образом: ״ Безусловный—значит независящий ни 
от каких условий и обстоятельств, неизменно остающийся при всех 
возможных случайностях, не происходящий вследствие каких-нибудь 
внешних или внутренних причин, но существующий самобытно и сам 
в себе заключающий свое оправдание*‘ -). Проще говоря, под безус- 
ловным повиновением следует понимать такое поведение, при кото- 
ром ״ ребенок должен слушаться без рассуждений, слепо веровать своему 
воспитателю, признавать его приказания единственно непогрешнтельны- 
ми, а все остальное несправедливым, и, наконец, делать все не потому, что 
это хорошей справедливо, а пото.му. что это приказано и, следовательно, 
должно быть хорошо и справедливо“ ’). Здесь руководящим принципом 
поведения ребенка является не его собственное решение, а приказание 
воспитателя. Ребенок теряет всякую самостоятельность при установлении 
своих отношений с окружающей средой. У него исчезает смелый и острый 
ум, подавляется сознание евсей личности. Не находя удовлетворения сво- 
им желаниям и стремлениям, будучи .,бессознательным орудием для каких 
то чужих, неведомых целей“, он начинает переживать упадочное настро- 
ение погружается в мрак тоски, делается угрюмым, вялым, бе.зжиз- 
ненным и равнодушным, пропитывается чувством вражды ко всему

*I Таи же, стр. 225.
’) Таи же. стр. 225—225.
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окружающему, стамопится жертвой низких страстей и пагубных вожде- 
леннй. По отношению к воспитателю он делается раздражительным 
и недоверчивым,усматривая в нем своего врага и притеснителя.

Безусловное повиновение убивает волю ребенка: он лишается спо- 
собности бороться с препятствиями внешнего мира, начинает путаться 
в лабиринте своих собственных противоречивых переживаний, не мо- 
жег иметь твердого решения, не приобретает необходимой настойчи- 
вости и постоянства. Ребенок нахозится под давлением двух обстоя 
тельств: .с одной стороны, внутренняя сила, природное влечение, кото- 
рое ребенку представляется правильным, а с другой —внешнее, непо- 
нятное давление чужого произвола или того, что ребенок считает про- 
нзволом“... ') .При безусловном повиновении победа обыкновенно 
остается на стороне внешней силы,—указывает Добролюбов,—и это 
обстоятельство неизбежно должно убить внутреннюю энергию и отбить 
охоту от противодействия внешним влиянием‘ '). Бессознательность в 
деле выполнения приказаний превращается в привычку. Человек при- 
обретает неустойчивый характер, подвержен постоянным колебаниям 
в выборе между несколькими мотивами поведения, остается под раз- 
личными влияниями, руководствуясь не разумной необходимостью, а 
просто случаем...') Такой человек не располагает достаточным крите- 
рием для определения добра и зла. Свое безнравственное поведение 
он оправдывает тем, что .так приказано‘ ').

.Таким образом,—заключает Добролюбов,—отсутствие самостоя- 
тельности в суждениях и взглядах вечное недовольство в глубине ду- 
ши, вялость и нерешительность в действиях, недостаток силы воли, что- 
бы противиться посторонним влияниям, вообще обезличение, а вслед- 
ствие этого легкомыслие и подлость, недостаток твердого и ясного 
сознания своего долга и невозможность внести в жизнь что-либо но- 
вое, более совершенное, отличие от прежде установленных порядков,— 
вот дары, которыми безусловное повиновение при воспитании наделяет 
человека, отпуская его на жизненную борьбу!“ ’). Этот вывод Добро- 
любова, несомненно, является правильным. Авторитарное воспитание 
не может создать сильных людей, способных к непримиримой борьбе. 
И поэтому оно соответствовало потребностям господствующего класса 
эксплоататоров, заинтересованных в том, чтобы держать угнетенные 
массы в границах пос.пушания н преданности к существующему обще- 
ственно-полнтическому строю. Эксплоатируемые слои населения, на- 
оборот, стремились к освободительной борьбе. Авторитарное воспита- 
ние было для них системой духовного порабощения, которую следо- 
вало рз.збить вдребезги для того, чтобы приблизиться к освобождению. 
Добролюбов и взял на себя эту задачу разрушения авторитарной си- 
стемы воспитания путем ожесточенной литературной критики. Он 
справедливо указывал, что нельзя создать активных борцов из того 
поколения, которое воспитывается в духе поспушания. Только отдель- 
ные личности наиболее сильные, гордые и энергичные проходили 
сквозь строй авторитарного воспитания без какого-нибудь ощутитель- 
ного для себя вреда. Система безусловного повиновения не могла ело- 
МИТЬ и х  твердую волю и они ״высоко поднимались над толпою, нзум- 
ляя мир богатством и громадностью своих духовных сил‘ י). Такие 
люди, как выражается Добролюбов, совершали великие дела, станови- 
лись героями, вождями, благодетелями человечества •). Будучи скова- * •)
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ны ограниченными рамками воспитания, эти люди или впадали в апа- 
тичное бездействие, превращаясь в лишних людей, или становились 
ярыми противниками тех принципов, которые навязывали им насильки 
в детстве воспитатели. Не находя удовлетпорения в окружающем ми- 
ре, ״не имея простора для размаха своих крыльев," они нередко по• 
гибали, делаясь жертвой уродливой системы воспитания. ״И сколько 
благородных, даровитых натур сгибло таким образо.м жертвою учи- 
тельской указки, иногда с жалобным шумом, а чаще, просто, в без• 
молвном озлоблении против мира, без шума, без следа" ‘). Так закаи- 
чивает Добролюбов свой анализ авторитарной систе.мы воспитания.

Какие средства воспитания рекомендует Добролюбов для созда• 
ния сильного ״внутреннего человека"? Эти средства сводятся к еле- 
дующему:

1) не следует дрессировать ребенка, как собаку;
2) в воспитании должна господствовать разумность, которая 

известна и понятна не только воспитателю, но и ребенку;
3) меры воспитания должны бить осознаны и оправданы самим 

ребенком;
4) воспитатель должен проявлять необходимое уважение к чело• 

веческой природе и заботиться о развитии, а не о подавлении внутрсн- 
него человек.: -);

5) при вос:1ит,:11ии ребенок должен стать нравственным не в 
сн.ау привычки, а благодаря сознанию и убеждению.

Добролюбов требует установить в воспитании не безусловное, а 
разумное повиновение. ,.Л между тем,—говорит он,—какое пышное 
развитие мог бы получить ум, какая энергия убеждений родилась бы 
в человеке и слилась со всем существом его, если бы его с первых 
лет приучали думать о том, что делает, если бы каждое дело совер- 
шалось ребенком с сознанием его необходимости и справедливости, 
если бы он привык сам отдавать себе отчет в своих действиях, и 
исполнять то, что другими велено не из уважения к приказавшей 
личности, а из убеж.дения в правде самого дела" •י ). Таки.м образо.м 
Добролюбов борется не против послушания вообще, а против слепого 
безусловного повиновения; он требует разу.мной сознательной дисцип- 
ЛИНЫ со стороны учащихся, он хочет установить такую снсте.му вое- 
питания, при которой исключалось бы насилие над ребенком со сто- 
роны воспитателей.

Добролюбов предвидит целый ряд возражений против своей тео- 
рин воспитания. Основное возражение сводится к указанию, что 
невозможно ребенка воспитывать путем убеждения, так как у него 
отсутствует способность рассуждать, оценивать нравственные начала, 
относиться сознательно к этим убеждениям. Добролюбов соглашается 
с тем, что не следует искать у детси ясного понимания своих обязан- 
ностей <). Но задача воспитания и заключается в том, чтобы добиться 
у них этого понимания. ״В таком случае, на что же вы и поставлены, 
о, глубокие мудрые педагоги?—иронически восклицает Добролюбов.— 
Зачем же тогда и воспитание?.. Ведь ваш прямой долг—добиться, 
чтобы вас понимали!.. Вы для ребенка, а не он для вас, вы должны 
приноравливаться к больному, как портной к то.му, на кого он шьет 
платье" <). Если ребенок недостаточно развит, то воспитатель и.менно 
и должен позаботиться об его достаточном развитии.
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Неискусные педагоги нередко спрашивают, как можно предо- 
хранить ребенка от вредных влияннП окружающей среды, если не 
приказывать ему, не требовать у него безусловного повиновения, не 
держать его в состоянии страха? Такие педагоги не понимают, как 
можно позволить ребенку доходить до сознания вредности указанных 
влияний посредством собственного опыта. По данному вопросу они 
становятся на путь наивных и ,шутовских" замечаний. Если ребенок 
принимает яд или падает в окно с четвертого этажа, было бы смешно 
убеждать ребенка в данный критический момент о нецелесообразности 
этого поступка. А надо было бы не убеждением заниматься, а на- 
сильно отнять у ребенка яд или оттащить его от окна На это возра- 
жение Добролюбов отвечает просто: ,Дети потому-то часто и падают 
из ОКОИ и берут мышьяк вместо сахару,—что система безусловного 
повиновения заставляет их только слушаться, не давая им настоящего 
понятия о вещах, не пробуждая в них никаких разумных убеждений“ ').

Возлагая на воспитателей ответственность за разумное поведение 
ребенка, Добролюбов тем не менее не ириписывает воспитанию исклю- 
чителыюй роли в деле формирования человеческой природы. Воспи- 
тание не может переделать человека как-угодно. Здесь необходимо 
считаться с биологически.ми свойствами организма. Добролюбов не 
рассматривает душу ребенка, как доску, на которой можно написать 
все, что желательно воспитателю. Поведение ребенка определяется не 
только воспитанием, но и наследственностью. Разумность принадле- 
жит к наследственности, воспитание должно способствовать правиль- 
ному раскрытию и развертыванию разумности: ״Прежде всего можно 
заметить,—говорит Добролюбов,—что не воспитание дает нам разум- 
ность, так же, как, напр., не логика выучивает мыслить, не грамма- 
тика—говорить, не пиитика—быть поэтом и т. п Воспитание, точно 
так, как все теоретические науки, имеющие предметом внутренний 
мир человека, имеет своей задачей только возбуждение и проявление 
в сознании того, что уже давно живет жизнью непосредственною, 
бессознательно и безотчетно* ')• Воспитание должно возбуждать и 
прояснять разумность ребенка. То, что Добролюбов относит к наслед- 
ственности разумность, не является курьезом. Современная биология 
утверждает то же самое: способность к мышлению яв.тяется прирож- 
денным свойством человека и проявляется известным образом в зави- 
симостн от характера влияния социальной среды. Добролюбов нахо- 
дит, что дети ״очень умны и проницательны“ и что их логика про- 
является довольно рано—в самое первое время их жизни. Об этом 
говорит развитие детского языка. Можно наблюдать, как дети, имея 
известный запас слов, самостоятельно образуют новые слова по при- 
меру уже усвоенных. Здесь дети обнаруживают свою способность к 
наведению и аналогии, а также уменье классифицировать материал. 
У них рано проявляется понимание связи между причиной и след- 
ствием. Ожегши палец на свечке, другой раз ребенок уже не будет к 
ней тянуться. Имея представление о зиме и лете, ребенок при таянии 
снега догадается о том, что наступает весна. Дети могут составлять 
понятия, суждения и умозаключения, но не могут ,рассуждать пра- 
ВИЛЬНО о частных случаях", ибо обладают небогатым жизненным опы- 
том. Воспитатель должен позаботиться о том, чтобы сообщить детям, 
по-возможности, больше данных об окружающем мире, обеспечив пол- 
ноту и правильность их восприятия ребенком. Для этого надо исполь-
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зовагь всякий повод. Обращается ли ребенок с вопросом к поспнта- 
телю, пытается ли самостоятельно осуществить свои мечтательные 
планы, встречает ли он какое-нибудь затруднение при решении извест- 
ной проблемы,—следует всякий раз .передать ребенку множество 
верных живых сведений о законах природы, о явлениях духовной 
жизни человека, об устройстве общества“ ')• Если ребенок не пони- 
мает вопроса, в этом виноват не сам ребенок, а воспитатель. Нело- 
гичность сама по себе не присуща ребенку. Если она появляется у 
него, то это является результатом влияния ״нелогичности“ педагогов. 
,Если вы наполнили ум дитяти верными данны.ми,—говорит Добро- 
любое,—то вам трудно уже будет вбить ему в голову ложное заклю- 
чеиие, выведенное из этих данных; если вы заставили его сначала 
принять ложное основание, то вы долго не добьетесь, чтобы он пра- 
ВИЛЬНО смотрел на следствия, выводимые вами и логически несоотвст- 
ствующие принятому началу. Твердое настаивание на этих нелогично- 
стях, без подробного и 'откровенного раз'яснення обстоятельств, их 
вызвавших, непременно ведет к искажению природного здравого 
смысла в ребенке, и, к сожалению, такое искажение происходит у нас 
слишком часто“ -). Прав Добролюбов в том, что воспитатели часто 
являются виновниками детской .нелогичности“, способствуя искажс- 
нию их представлений о внешнем мире, но не прав он в то.м, будто 
детская .нсло1нчность“ всегда является продуктом известн010  влия- 
иия воспитателей. Здесь переоценивается роль воспитателей и пре- 
уменьшается значение социальной среды в целом. Бывают случаи, когда 
педагоги отличаются достаточной логичностью, тем не менее их вое- 
пнтанники такого качества не имеют, потому что последние, находясь 
под влиянием окружающей среды, свободнее и легче усваивают пред- 
рассудки консервативного окружения, чем ״логические“ выводы неко- 
торых прогрессивных педагогов. Добролюбов допустил здесь ошибку 
благодаря тому, что при анализе указанного факта ״нелогичности“ 
стал на путь крайнего биологизма; он пришел к выводу, будто су- 
шествует ״чистая“ девственная логика детской головы, как результат 
наследственности.

Добролюбов полагает, что детская ״нелогичность* порождается, 
между прочим, неестественным порядком обучения, который много вре- 
дит понятливости учащихся. Как он утверждает, познания могут быть 
приобретены только аналитическим путе.м, ибо таким образом разви- 
валась и наука. В деле же обучения господствует синтез, благодаря 
чему .происходит в занятиях неясность, запутанность, безжизненность“. 
Чтобы понять, против чего именно Добролюбов здесь выступает, еле- 
дует указать следующие его мысли: .Каждая наука начинается, напр., 
введением, в котором говорится о сущности, важности, пользе, разде- 
лении науки и т. п. Спрашиваю вас, как же вы хотите, чтобы мальчик 
понял все это прежде, чем он изучит самую науку?—История разде- 
ляется на древнюю, среднюю и новую; каждая часть делится на еле- 
дующие периоды и проч. На чем держится это деление, к чему оно 
примкнет к голове мальчика, который об истории понятия не имеет? 
География есть наука, показывающая и т. д.; она состоит из трех 
частей; математической, физической и политической. Первая говорит 
о том-то, вторая о том-то и пр. Можно ли ожидать, чтобы, начиная 
с этого географию, ребенок мог разумно усвоить себе что-нибудь?“ )̂. 
Это возражение Добролюбова неубедительно. Верно то, что не еле- 
дует начинать обучение с отвлеченных понятий, что в начале курса,
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может быть, нецелесообразно давать сведения о сущности науки, ука- 
зывать подразделения последней и проч.

Но ведь не в этом-то именно заключается сущность синтетиче- 
СКОРО метода, против которого высказывается Добролюбов. При синте- 
тическом методе учащиеся должны обобщать, соединять в одно целое 
отдельные частные моменты изученного явления. Аналитический метод 
требует разложения целого на отдельные части. Можно ли при обу- 
чении ограничиться применением только аналитического метода, игно- 
рируя синтетический? Никак нельзя. Если последовать советам Добро- 
любова, тогда действительно пришлось־бы начинать обучение не с 
конкретных, а с отвлеченных понятий. Добролюбов ошибается в том, 
что противопоставляет анализ синтезу, провознося одно за счет дру- 
того. На самом деле правильны.м методом обучения является тот, ко- 
торый сочетает в себе элементы анализа и синтеза, т.-е. метод анали- 
тико-синтетический. В настоящее время к такому методу может быть 
причислен—исследовательский, комплексный и др. Но было бы непра- 
ВИЛЬНО думать, что Добролюбов, пренебрегая синтезом, игнорирует 
в то же время исследовательский метод. Наоборот, он является горя- 
чим его сторонником. Он утверждает, что -инстинкт истины говорит 
в детях чрезвычайно сильно", что ,они охотно обращаются к природе", 
с большой ,радостью и.зучают все действительное, а не призрачное", 
,их занимает всякое живое явление". Основным методом обучения 
должно быть ,исследование истины", изучение действительности. 
Только в этом случае у детей возникнет интерес к занятиям и любо- 
знательность к предмету изучения.

Свою статью: .О значении авторитета в воспитании" Добролю- 
бов заканчивает рассмотрением еще одного вопроса, наблюдается 
ли у детей влечение ко злу и как воспитатель должен относиться 
к этому факту. По данному вопросу Добролюбов солидаризируется 
с Пироговым. Он утверждает, что добро и зло довольно уравнове- 
шены в человеке, что наши врожденные склонности ведут одинаково 
к худому и хорошему и что, наконец, наше поведение определяется 
условиями общества. Добролюбов опровергает мнение, будто преобла- 
дающее чувство детей—животный эгоизм. Не усматривая в молодом 
поколении .идеала нравственного совершенства", он приходит тем не 
менее к выводу, что дети нравственнее, чем взрослые. Они не лгут, 
стыдятся дурного, обнаруживают любовь к людям, у них проявляется 
чувство равенства и дружбы по отношению к сверстникам, наблю- 
дается соболезнование к страдающим и проч.

Взрослые должны переродиться и стать подобны детям, и тогда 
они достигнут понимания истинного добра и правды. Возмущаясь 
попыткой взрослых исправлять природу детей, тогда как у них самих 
отсутствует нравственность, Добролюбов обращается к читателям 
с указанием; .Нет, перевоспитайте прежде самих себя, и тогда уже 
принимайтесь за поправление природы человека во вверенных вам 
детях“'). Добролюбов очень часто оперирует такими понятиями, как 
добро и зло, не занимаясь анализом социально-классовой сущности 
тех явлений, которые и выражаются этими понятиями. Поэтому у него 
получается известная отвлеченность при рассуждениях о нравственной 
природе человека. Тем не менее остается вполне понятной основная 
мысль Добролюбова. Здесь он хочет подчеркнуть, что дети не так 
безнравственны, как взрослые, и что последние, стало быть, не имеют 
никакого основания изгонять зло из детской природы путем безуслов- 
ного повиновения, так как они для этого сами должны были бы пред-
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вари7ч?.7ьно перевоспитлгься, став более нравственными, чем есть. Если 
Добролюбов здесь имеет ввиду отмирающие слои общества, его вы- 
поды могут дать положительный эффект, с точки зрения прогрессивною 
развития общества. Но если он ставит вопрос щироко, распространяя 
эти выводы не только на консервативных людей, но и на революцнон- 
ные элементы общества, он—не прав. В тако.м случае неизбежно 
;юявляется вывод, что революционный класс менее нравственен, чем 
молодое поколение, так как в состав к.тасса входят взрослые. По.ту- 
чается, что нравственность есть продукт не социальных отношений, 
а биологических явлений, и именно таких явлений, как возраст. Если 
уг.тублять точку зрения Добролюбова, можно легко притти к идеа- 
лиз.му. •Эго 06‘ясняется тем, что наш автор рассматривает понятия 
добра н зла отвлеченно, безотносительно к конкрегны.м условиям 
социальных отношений. 5'тверждать, что .,дети несравненно нрав- 
ственнее взрослых“, значит идеализировать детскую природу и не пони• 
мать того, что детская нравственность без ее отношения к поведению 
взрослых, разделяющихся но различным классам, не имела бы ника- 
кого смысла. Но Добролюбов был прав в свое.м суждении постольку, 
поскольку он критиковал консервативные слои общества. Его задача 
заключалась в то.м, чтобы нанести удар теории авторитарного воспи- 
тания, которая являлась выражением пренебрежительного отношения 
к детской природе.

Он настойчиво и последовательно боролся за новое, революциои- 
нос для того времени воспитание. ״ И мы думаем, главное, что должен 
иметь в виду воспитатель—утверждал он неоднократно—это—уваже- 
ние к человеческой природе в дитяти, предоставление ему свободного 
нормального развития, старание внушить е.му прежде всего и более 
всего правильные понятия о вещах, живые и твердые убеисдения, 
заставить его действовать сознательно, по уважению к добру и правде, 
а не из страха и не из корыстных видов похвалы и награды“ ')■

Эти принципы определяют собою воспитание самодеятельной, 
активной и свободной личности. Соображения Добролюбова не утра- 
тили своей ценности и до сих пор.
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Проблема дисциплины

Выступая против авторитаризма в школе, как пережитка феодаль- 
ного строя, Добролюбов решительно высказывался и против строгой 
диспиплины, опирающейся на принцип насилия над детьми. Требуя 
безусловного повиновения учащихся, прежняя школа не останавлнва- 
лась ни перед какими мерами воздействия, чтобы принудить детей 
безоговорочной слепо подчиняться авторитету воспитателей. Особенно 
популярным средством воспитания была розга. Ее оправдывали такие 
видные люди того времени, как Аксаков, Пирогов и др. Добролюбов 
же об явил беспощадную войну не только розге, но и всяким другим 
методам насильного и физического воздействия на учеников. В этом 
отношении он был одним из передовых людей своего времени. Розга 
была в большом ходу не только у нас, в России, но даже и на За- 
паде, несмотря на то, что Запад в середине XIX в. ушел от нас далеко 
вперед по пути развития промышленного капитализма. Наиболее про- 
гресенвный мыслитель XVlli в. Руссо, отстаивавший систему свободного 
воспитания и требовавший в области дисциплины применения метода 
естественных последствий, допускал необходимость использования в

') Та« же, стр. 239.
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некоторых случаях насильстоенных мер по отношению к детям в виде 
заключения нх в карцер. Известный швейцарский педагог Песталоцци 
в начале XIX в. считал полезным иногда прибегать к розгам. Круп- 
нейший идеолог развитого промышленного капитала XIX в. Спенсер 
требовал строгой дисциплины. ״Но если вы повелеваете,—говорил он.— 
то повелевайте решительно и без колебаний. Если обстоятельства этого 
требуют, издавайте приказ и никогда более не отступайте от пего.. 
Повторяем, избегайте насильственных мер, где возможно, но когда 
деспотиз.м окажется необходимым, будьте деспотом не на штуку- ■). 
Спенсер не исключает проявления деспотизма по отношению к уча- 
шимся, несмотря на то, что он был одним из прогрессивных мысли- 
телей своего времени.

Только наиболее революционные представители XIX в., такие как. 
напри.мер, социалисты утописты—Р. Оуэн, Фурье и Сен-Симон, осново- 
положники научного социализма -Маркс и Энгельс и др. последо- 
вателыю и решительно высказывались против изуверства и деспотизма 
в области воспитания. Добролюбов приближался к революционной 
позиции по вопросу о дисциплине, но не всегда был последователен. Он 
останавливался на этом вопросе неоднократно, стараясь использовать 
всякий повод, чтобы лишний раз нанести удар пережиткам феодализма 
в школьной практике. Но исключительное внимание он уделил дисцип- 
лине в своих знаменитых статьях, посвященных деятельности Пирогова: 
״ Всероссийские иллюзии, разрушаемые розгами‘ и ״От дождя да в 
воду“. Обе статьи напечатаны в ״Современнике“,—первая за I860 г., 
а вторая за 1861 г. В этих статьях он развенчал Пирогова, как про- 
грессивного педагога.

Мы указывали, что Добролюбов первоначально восхищался педа- 
гогическими идеями Пирогова. Это был период выхода в свет ,,Воп- 
росов жижни“. Здесь Добролюбов видел в нем па.тичие смелых и бес- 
пристрастных взглядов, а также ״ искренность в признании недостатков* 
и ״ независимость“ в отношении к обществу. Однако, вскоре наступило 
разочарование. Будучи попечителем Киевского учебного округа. Пиро- 
гов издал ״ Правила о проступках и наказаниях учеников гимназий 
Киевского учебного округа“, напечатанные 22 июля 1859 г. в ״ Жур- 
нале для воспитания“. Здесь Пирогов отступает от своих прежних 
взглядов по вопросу о дисциплине и признает принципиальную допу- 
стимость наказаний посредством розги. Он исходит из тех соображений, 
что учащиеся должны быть приучены в школе к законности и что эта 
законность может быть развита в них при помощи единого метода 
воспитательных воздействий. Он считает неце-аесообразиым то явление, 
что в учебном округе за один и тот же поступок то секут, то слабо 
наказывают, а то и вовсе прощают. Поэтому, думает Пирогов, ״ воспи- 
танники, видя такую разнообразность взглядов и действий воспитателей, 
непременно придут к тому заключению, что действиями их управляет 
не закон, а случай, каприз, произвол и пристрастие“. Под давлением 
общественного мнения педагогов Пирогов приходит к выводу, что 
для развития законности среди детей иногда полезно применять розгу. 
В ״ Правилах о проступках и наказаниях“ наблюдается явное противо- 
речие, которое отмечает Добролюбов. С одной стороны, здесь указы- 
пается, что ,,розгу из нашего русского воспитания нужно бы было 
изгнать совершенно“, так как ,.улучшение нравственности зависит не 
столько от строгости наказаний, сколько от распространения убеж-

■) Цит. по кЕшго Мединского: ״ История педагогики-. Изд-сгво; .Работник просве- 
шения*, 1926 г., т. II. Стр. 2^0.
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дення“, с другой стороны, признается необходимость введения розог. 
.Пока сеченые дома дети—указывается в ״ Правилах“—будут поступать 
в наши воспитательные учреждения, трудно еще придумать что-нибудь 
другое для наказания (по крайней мере в начале) в случаях, не тер- 
пящих отлагательства. Нам покуда ничего не остается более, как при- 
пять за правило: употреблять это средство с крайней осторожностью 
н только там, где позорная вина требует быстрого, сильного и мгно- 
венного сотрясения. Но это сотрясение тогда только и может достиг- 
путь своей цели, когда оно будет употреблено редко, но безотлага- 
тельно, следуя непосредственно за проступком, очевидность которого 
нс подлежит никакому сомнению“ ■)• Добролюбов справедливо заме■ 
чает по поводу вышеприведенных соображений: ״ Весьма красноречиво 
доказавши гнусность и возмутительность розочной науки, г. Пирогов 
вдруг поражает нас крутым оборотом: ״ но нельзя еще у нас вдруг 
вывести розгу из употребления"ג). Розочную науку Добролюбов на- 
зывает гнусной и возмутительной. Он возмущается тем, что ״ напрасно 
и неразумно употребляется розга в нашем воспитании"’).

В 1858 г. по Киевскому округу было наказано розгами: в Жито- 
мирской гимназии 4 6 0  ,.общего количества учеников, высечено 290 чел ״/
в Полтавской—100 ,״. или 39 чел., в Белоцерковской—17״,о, или 38 чел. 
и т. д. И этот округ находился под попечительством Пирогова! Доб- 
ролюбов не соглашается с тем, будто нельзя и трудно заменить розгу 
другими более рациональными мерами воздействия. Он требует, чтобы 
воспитатели отказались от рутины и обломовщины, занявшись разра- 
боткой новых ״более гуманных и толковых педагогических прпе.чов“. 
Его возмущает и то, что ״ Правила“ дают полный простор для про- 
извола педагогов. ״ Правила“ начертаны для того,—пишет он,—чтобы 
развить в воспитанниках чувство законности и справедливости опре- 
делением точных по.южите.иных и одиноких правил о проступках 
и наказаниях; и между тем произволу начальства везде оставлен самый 
широкий простор, а именно за проявление личности воспитанника, за 
его нежелание подчиняться произволу, каждое гимназическое началь- 
ство может, при первом удобном случае, выдрать его, а потом выгнать 
без дальних слов“ <). Самый ״ неосновательный и возмутительный про- 
извол" выражается в том, что большинство наказаний предусматри- 
вается ״Правилами“ за оскорбление начальства, тогда как начальство 
и без этого располагает многими средствами для ограждения своей 
личности от оскорблений. Беспрекословное почитание начальников 
не может создать уважения к закону. Нарушение дисциплины со сто- 
роны учащихся вызывается часто неумелым и грубым поведением вое- 
питателей. ״Стало быть,—говорит Добролюбов,—сколько вы воспитан- 
ников не сажайте под арест, сколько не секите, сколько не исклю- 
чайте,—но пока у вас остаются воспитатели капризные и вызывающие 
на грубость,—до тех пор в остальных воспитанниках (хотя бы их, 
после вашего разгрома, осталась только десятая доля) неминуемо 
будет появляться и дерзость и оскорбление начальства и произвол“ ״). 
Нервные, грубые, взбаламошенные и бестолковые педагоги всегда будут 
являться одной из предпосылок недисциплинированности школьников. 
Но школьные проступки, разумеется, вызываются и другими причи-

’) Н. А. Довролюбов. .Первое П0.1Н0С собрание сочниениП‘. Под ред. М. К. Лемке. 
Изд. А. С  П1н.1фндовоП. Спб. 1911 г. т. 111. Стр. 955.

’) Там же, стр. 956.
.Там же. стр. 951 (י
•) Там же, стр. 963—964.
*) Там же, стр. 963.
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нами, обуслопленнымн ״общсЛ организацнсП школы н той обстаиов- 
кой, о какой находятся D O CIIH T aH IIH K H ‘  >).

Немало возмущения вызывает у Добролюбова и та система дне- 
циплинарных воздействий, при которой ״определение степени вины и 
наказания предоставляется товарииюм“. В таких случаях сами ученики 
присуждают наказание провинившимся; причем круг этих наказаний 
строго ограничен. За оскорбление товарищей определяется в первый 
раз—выговор от совета, во второй раз—выговор от совета с угрозой 
розог для нисших классов и с угрозою исключения для высших клас- 
сов и, наконец, в третий раз—розги для нисших, а для высших клас■ 
сов—исключение. ״Таким обра.зом,—заключает Добролюбов,—бедные 
мальчики принуждены выбирать одну из трех казней для своего това- 
рища, и если они очень раздражены, то, определяя третью ступень, 
должны сами обречь товарища на порку! ‘=). Гимназисты нисших клас• 
сов секут друг друга. Благодаря этому трудно, разумеется, ожидать 
״ мир и согласие" в классе. ״ И пот как—подчеркивает Добролюбов— 
прививаются нашим детям гуманные чувства‘‘.

Но было бы ошибочно думать, что Добролюбов при всяких условиях 
высказывается против того, чтобы ученики сами присуждали наказа• 
ние виновным из своей среды. Если идет речь не о физических нака- 
заниях, а о моральных воздействиях, то в этом случае, по мысли Доб- 
ролюбова, решающее слово может принадлежать самим учащимся. 
1'оворя об английских школах, он одобрительно отзывается о том 
обычае, согласно которому ученика.м предоставляется право определять 
наказание своим провинившимся товарищам. ״Этот обычай—подчер- 
кивает он—с большой пользою мог бы иметь приложение и в неко- 
торых наших учебных .заведениях. Даже при определении степени досто- 
инства учащихся, особенно в высших учебных заведениях, весьма 
полезно было бы, по крайней мере, давать некоторую силу общему 
голосу воспитанников. Этим бы значительно устранились ошибочность, 
произвол и личные виды начальников заведения‘‘ (т. II, стр. 526). 
Здесь Добролюбов недвусмысленно намекает о необходимости привле- 
чения самих учащихся к делу поднятия дисциплины. Но эта мысль 
выражена у него осторожно и не разработана до степени полной 
системы.

Во времена Добролюбова находились люди, которые не удовлет- 
ворялись наказанием посредством розог, а искали более ощутительных 
средств. Классный надзиратель при Гатчинском Николаевском Сирот- 
ском Институте Н. А. Миллер-Красовский, который в основу воспита- 
ния клал принцип: ״ не рассуждай, а исполняй‘‘, рекомендовал воспи- 
тателям пользоваться в качестве наказания, гак называемым, сильным 
моментным действием, под которым разумелась пощечина. В ответ 
на это Добролюбов написал несколько резких статей и заметок, разоб- 
лачающих всю гнусность теории ,.сильного моментного действия‘‘. 
В статье ״Основные законы воспитания‘‘ он приводит следующую 
выдержку из рассказа Миллер-Красовского: ״ Однажды учитель (домаш- 
ний, П. П.) при.\־одит на урок в 10 часов утра и застает все семейство 
еще за коффеем, кроме Пети. Мать посылает за Петей,—Петя не идет, 
не хочет коффея. Учитель сам, наконец, требует через меньшего брата 
Петю к столу, ему приносят ответ, что Петя не идет, и баста. Все 
замолкло,—мать и дети покраснели, учителю также неловко стало. 
Как тут быть?—случай необычайный, а между тем и для других дур-

') Таи же, стр. 968. 
.Там же стр. 966 (י
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noil пример. Учнте.1 ь, хотя н нехотя, отпрапляется в комнату Пети, 
все надеясь еще, что грешник сконфузится, покорится ему. Не тут-то 
было. ״Зачем ты к коффею не явился?—״ Я, я, не хочу!‘*—,,Как ты не 
хочешь??—Вот тебе!“—Петя с такой быстротою получил три поще- 
чины, чго совсем растерялся, заплакал н давай просить у матери про- 
щения. Нужно заметить, что он прежде не умел каяться. Покоренный 
витязь весь день плакал, хныкал, но дело было кончено. Петя познал, 
что вдаваться в борьбу с ласковым наставником ему не по силам и 
пошел себе хорошо, стал любезным, прилежным воспитаннико.м, 
нежно-любящим сыном. Если же употребляли розгу, что берет больше 
времени, че.ч скорая осторожная пощечина, то мальчик 12  лет имел 
бы время собраться с духо.м, вынес бы казнь и остался бы упрямым. 
Прежние частые отцовские побои вбили в Петю упрямство; благора- 
зумный беспристрастный наставник же основательно вылечил Петю 
тремя пощечинами* 0. Миллер-Красовский серьезно верит в педагоги- 
ческую ценность метода сильного мо.ментного действия. Несмотря на 
то. что автор вышеприведенной выдержки жил в средине XIX в , он 
дышал атмосферой средневековья. Возмущению Добролюбова не было 
конца. ״Прочитав эту быль,—пишет он,—припо.мните, что автор сам— 
классный надзиратель в одном из наших учебных заведений, припом- 
ннте его слова, что убеждение относительно моментного действия 
 -сложилось в нем так твердо и непоколебимо вследствие двенадцати״
летней практики", припомните, что он прини.чает правило'״ не рас- 
суждай, а исполняй“, и требует безусловного повиновения своей воле, 
признавая, что успех воспитания зависит от личности воспитателя, 
употребляющего сильные мо.меитные действия—припо.мните все это и 
пожалейте вместе с нами об участи несчастных детей, которых злая 
судьба бросает в руки такого воспитателя. Что может быть жальче 
и безотраднее их положения? От них требуют повиновения; но пови- 
новаться воспитателю по любви к нему—г. Миллер-Красовский считает 
вредным, повиноваться по убеждению в разумности приказания—тоже 
считается опасным; представлять возражения, обнаруживать самосто- 
ятельность воли,—это уже такое преступление, за которое г. Миллер- 
Красовский карает детей ״ сильным моментным действием“.- Бедные, 
жалкие дети! Что-то выйдет из вас, когда к вам прилагается постоян- 
но такая система воспитания!“ ־). Отношение Добролюбова к детям 
проникнуто глубокой любовью: он искренно сожалеет, что им прихо- 
дится переживать суровые испытания со стороны нзуверов-воспитате- 
лей. Миллер-Красовский—был не случайным явлением для 60-х годов 
прошлого столетия. В нем сконцентрированы типичные черты той 
действительности, которую, без сожаления, бичевал Добролюбов.

Не осталась без внимания Добролюбова и педагогическая деятель- 
ность директора Московской Практической Академии Коммерческих 
Наук Киттары. Последний также не брезгал розгами, но применял их 
в минуты отчаяния, в минуты тяжелые, будучи убежден в непогреши- 
мости своего взгляда. Киттары пользовался и другими методами 
воздействия—лишением отпуска учащихся, черной книгой, наградами 
и т. д. Добролюбов не обошел молчанием и эти вопросы. По поводу 
лишения отпуска к родным в закрытых учебных заведениях он писал: 
,,Наказания в школе должны иметь ввиду исправление воспитанника, а 
лишение отпуска, по нашему мнению, вовсе не исправительное сред- 
ство и при малейшей неразборчивости в его употреблении делается

*) Там же, т. 111, стр. 263-264. 
Там же, т. Ill, стр. 264.
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Kpafiiie вредным“ ')• Добролюбо!» считает нецелесообразным жестоко 
.играть душою ребенка‘ и нарушать его святые чувства привязан- 
ности к родным. Если же ребенок не питает никакой любви к семье, 
лишение отпуска не доститает своей цели и, наоборот, оказывается 
вредным в том смысле, что еще больше увеличивает отчужденность 
ребенка от дома. Кроме тою, ребенок, оставаясь в школе среди шалу- 
нов, са.м становится шалуном. ״ Тут-то—замечает Добролюбов—преиму- 
щественно и портятся дети; даже самый скромный мальчик, раз остав- 
ленный за что-нибудь в обществе шалунов уже привычных к такому нака- 
занию, всегда увлекается и принимается вместе с ними за шалости, часто 
не совсем невинные“ '). Добролюбов считает возможным лишать уча- 
щихся отпуска в двух случаях: !)когда сами родители этого требуют;
2) когда семья вредно влияет на ребенка. В остальных случаях дети 
должны беспрепятственно пользоваться отпуском; при это.м школа 
может сообщить родителям сведения о поступках ученика. Здесь 
Добролюбов, новидимому, поддерживает мнение, чтобы семья налагала 
взыскание на ребенка за его проступки в школе. С этим мнением 
согласиться нельзя. Некультурная се.чья может прибегать к использо- 
ванию не только методов морального внушения, но и средств физи- 
ческого наказания. Защищая детей от порки в школе, мы передали 
бы их во власть разнузданной семьи, которая не имела бы границ 
для их физических истязаний. Здесь мысль Добролюбова не может выйти 
зл пределы того опыта, которым располагала педагогика его времени. 
Он рекомендует то, что было наиболее рациональным из всех воз- 
можных случаев тогдашней практики воспитания.

Добролюбов, отвергая меры физического наказания, в то же время 
высказывается и против таких мер морального воздействия, как черная 
книга, лишение галунов, награды и проч. Эти средства воздействия 
бьют на внешний эффект, но не создают норм.лльных условий для 
естественной дисциплины. Добролюбов подвергает насмешке попытку 
Кнттары обратиться к общественному мнению с просьбой дать оценку 
относительно его педагогической практики, которая сводилась ״к сече- 
нию детей в минуты отчаяния, и лишению галунов за тяжкие престу- 
пления, и пожалованию' нашивками за успехи в науках, и системе над- 
зора старших воспитанников за младшими‘ .") Опыт Киттары неполь- 
зуется одобрением со стороны Добролюбова.

Раскритиковав старую школу в отношении дисциплины. Добро- 
любое, однако, не дает конкретных указаний, как следует организовать 
воспитательное воздействие на учащихся. У него есть несколько заме- 
чаний, которые не могут составить полной картины относительно его 
взглядов. Добролюбов называет себя профаном в области воснита- 
ния и полагает, что сами педагоги должны разрешить пробле.му рефор- 
мирования школьного дела׳').

Не пытаясь говорить о переменах всей системы воспитания, 
Добролюбов указывает, какие ״незамысловатые улучшения“ необхо- 
димо внести в старую систему. Он прежде всего отменил бы розги и 
за.ченил бы их увольнением. Эта мера—увольнение детей из школы 
за проступки не кажется ему жестокой сравнительно с физическим 
наказанием. ״Ведь вы—говорит он—только раз допускаете розги, а потом 
увольняете“ "). По системе Пирогова, ученик сначала подвергается

') Таи же. т. III. стр. 73.
 .Таи же. т. III. стр. 978 (נ
’) Таи же, т. 1\', стр. 765.



наклзянию poaraMit. а затем исключается из школы. Добролюбов раз- 
личяет ״увольнемне" и ״исключение'‘. Под увольнением он понимает 
простое освобождение уче11нк.з от занятий в данной школе, тогда как 
 исключение связано с отметкою неодобрительного поведения и с״
повешением по всем гимназиям округа“ י)• Розга хуже увольнения по 
той причине, что высеченный ученик, оставаясь в школе, будет питать 
ненависть к нелюбимому наставнику, поступая скрытно и лицемерно. 
Это мнение Добролюбова об увольнении учеников не является исчер- 
пывлюшим решением !троблемы воспитания. Здесь кроется много 
опасностей. Всякий провинившийся ученик при этой системе мог бы 
легко оказаться выброшенным за борт школы и потерять возможность 
для продолжения своего образования. Хотя здесь устраняется средство 
физического воздействия, но зато остается налицо много затруднений 
у человека на пути е10 культурного роста.

Вторым средством дисциплинарного воздействия Добролюбов 
считает высылку ученика из класса во время занятий. Воспитатели 
должны внушить ученику следующее: ״ты к нам поступил, так нас ува- 
жай и слушайся; если же не хочешь исполнять этого условия, тоуби- 
райся вон“. ,Мы знаем,—говорит он,—что хорошие учителя употребляют 
эту меру в классах. Если ученик шалит и шумит, они говорят ему: 
 если не хотите слушать, то не угодно ли ва.м выйти из класса“ ‘)•Д-^я״
60-х годов эта мера, может быть, и могла дать практические резуль- 
таты. Но в настоящее время она, разумеется, устарела.

В качестве третьей меры воспитания Добролюбов рекомендует, 
в крайних случаях, применение розги по требованию родителей. ״ Но, 
говорят, сами родители часто просят, чтобы их детей секли...—заме- 
чает он. —Ну, вот для этих случаев и сохраните вашу розгу, если уж 
ва.м так жалко с нею расстаться. Можете даже положить, что если 
еще остается хоть какая-нибудь надежда на возможность исправления 
мальчика, если он обнаружил полное раскаяние при получении уволь- 
нения, и родители его упрашивают лучше высечь, но оставить в гим- 
назии,—то можно, уступая их просьбе, делать опыт. Вот ва.м и тре- 
бования среды будут удовлетворены“ -). Здесь Добролюбов признал 
то, что так решительно осуждал. Выступая против насилия над детьми, 
он в заключение сам оправдал это насилие, хотя бы и с некоторы.ми 
оговорками. По Добролюбову получается, что сечь детей нельзя, если 
не получено на это согласие семьи, и что розги допускаются, если 
этого требуют родители. Какая разница по существу между той и дру- 
гой формой наказания—трудно сказать. Но в ре.зультате дети прохо- 
дят сквозь строй одного и того же испытания: в обоих случаях они 
переживают физическое страдание Несомненно, здесь Добролю- 
бов значительно отступает от своих революционных позиций. Мотивы 
отступления у него те же, что и у Пирогова; необходимость сделать 
уступку общественной среде. Но результат этого отступления у Доб- 
ролюбова не мог бить таким отрицательным и вредным, как у Пиро- 
гова, потому что первый не и.мел никакого отношения к практической 
работе по воспитанию, тогда как второй руководил Киевским учебным 
округом, на территории которого совершалась школьная экзекуция. 
Добролюбов сделал ошибку только по той причине, что он не пони- 
мал дисциплинирующей силы детского коллектива, он рассматривал 
ребенка не как часть организованной детской массы в школе, а как

-  ■J8 -
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отдельный индивидуум, которому противостоит масса взрослых. Н край- 
них случаях недисииплинирования он обращался за помощью не к 
рещающему влиянию щкольного самоуправления, а к силе воздействия 
родителей. Низвер1ая авторитет педагогов с высокого пьедестала 
общественного почитания, он хватался за авторитет семьи. В этом 
сказалось влияние социальных отношений 60-х годов, когда семья еще 
сохраняла свои устои. Впрочем, Добролюбов, как указано выше, иногда 
советовал обращаться к голосу воспитанников при установлении нака- 
заний. Но это у него было не больше, как намеки. Разработанной 
системы он не дал. Однако, какие бы недостатки мы ни обнаружили у 
Добролюбова, у него есть одно несомненное достоинство; он все-таки 
является горячим сторонником свободного развития ребенка без насилий 
и принуждений последнего со стороны взрослых. Это—его основная 
черта. Она проходит красной нитью через все его произведения, в 
которых затрагиваются вопросы воспитания.
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Общее и профессиональное образование

Добролюбов в своих статьях и заметках неоднократно касается 
проблемы общего и профессионального образования. Тут он не ори- 
гинален, ибо придерживается взглядов Пирогова. Он выступает про- 
тио ранней профессионализации обучения.

В статье: ״Учительские экзамены в Вюртемберге" он критикует 
точку зрении некоей ״Наставницы", утверждавшей, будто ״ каждый 
человек от са.мого рождения назначается к тому, чтобы выполвшть 
известную какую-нибудь обязанность и будто обязанность эта не одна 
и та же для всех ,,людей“ •)• ״ Иначе сказать,—комментирует эту точку 
зрения Добролюбов,—один человек от рождения призван к тому, что- 
бы быть лекарем, другой к тому, чтобы управлять министерством, 
третий к то.му, чтобы шить сапоги. В школу детей отдают собствен- 
но затем, чтобы они угадали там—министрами, солдатами или порт- 
ными родились они“ ')• Добролюбов справедливо отмечает, что при 
таком положении было-бы ״ недурно для индийского брамина, хотя 
для парии и не совсем-то весело“ ')• Что здесь выступает именно касто- 
вая точка зрения—это несомненно. Автор, который скрывается под 
псевдонимом ״ Наставницы“, хочет оправдать биологическими зако- 
нами наследственности классовое расслоение людей, сделав это рас- 
слоение нерушимым на все времена. Такой взгляд, несомненно, реак- 
ционен. Поэтому Добролюбов выступает против него со всем арсена- 
лом своей ожесточенной критики. Он сокрушает теорию Наставницы 
не только по политическим соображениям, но и по педагогическим. 
Ссылаясь на Пирогова, он утверждает, что ״прежде нужно образовать 
людей, а потом уже солдат, портных, министров и т. д.“, ибо ״ранняя 
специальность вредит естественному всестороннему развитию чело- 
века“ ').

Добролюбов отрицательно относится к Практической Академии 
коммерческих наук за то, что в этой академии дети с раннего воз- 
раста—8, 9 и 10 лет получали специальное образование.

Предметы общего образования здесь проходили ״очень сжато и 
легко". История всеобщая и русская, а также естественная история 
начинались только с четвертого класса. Кроме того, естественная 
история с 6 -го класса преждевременно превращалась ״в изучение 
предметов природы, имеющих техническое и торговое приложение“ .

') Там-же т.. II, стр. 345.
4. Ц|:>ии БЛУ .м ы .
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т. е. приобреталп спец11алм1ый уклон. Фнзнка преподавалась только 
в 5 11 6 классе. Математика была обращена отчасти п ком.черчсскую 
арифметику и бухгалтерию. 7 11 8 классы были посвящены исключи- 
телыю техническим и торговым специалыюстя.м ')• Такая програм.ма 
не удовлетворяет Добролюбова, так как она игнорирует общее обра- 
зование д.ля раннего детства. Он отмечает, что это общее образова- 
нне должно быть реальным и что не должно носить схоластического 
.характера. Говоря об английском воспитании, он восхищается тем, 
что ״английские воспитатели заботятся не о том. чтобы набить голову 
разнообразными сведениями и высшими взглядами, а о том, чтобы 
он (ученик, П. П.) знал немногое, но основательно“!-). В Академии ком- 
мерческих наук выписывались 77 периодических и.зданий на разных 
языках, давались ученикам книжки, картинки и проч., устраивались 
Музыкальные вечера, домашние концерты, посещались театры, пред• 
принимались экскурсии.

Одобряя это, Добролюбов, однако, констатирует тот недостаток, 
что Академия не устраивала экскурсий в музеи, в мастерские, на 
фабрики и т. п  Здесь Добролюбов определенно высказывается за .(י•.
необходимость исторических и производственных экскурсий. Посеще- 
ние мастерских и фабрик имеет отношение к трудовому воспитанию. 
К сожалению, эту мысль он нигде подробно не развивает. Но все-такн 
для нас ясно, что идея трудового воспитания не была чужда Добро• 
любову. Он, например, внимательно относится к педагогической 
практике Р. Оуэна в Нью-Лэнарке, где этот последний успешно осу- 
ществил принципы соединения обучений с производительным трудом י).

Добролюбов уделял большое внимание рационализации учебных 
занятий. Он справедливо указывал, что не только содержание обу- 
чения, но и самые сроки занятий должны быть согласованы с воз- 
расто.м учащихся. ״ Они могут увеличиваться постепенно соответствен- 
но прибавлению сил у воспитанников“ <). В Академии же этого не 
было: здесь время занятий было установлено одинаковым для всех 
классов. Добролюбов осуждал факт чрезмерной нагрузки первых 
младших классов Академии, где, кроме того, нецелесообразно концен- 
трировалось преподавание языков. Здесь, в первом классе, изучались 
немецкий и французский языки одновременно с первыми упражне- 
ниями в русском языке. ״Между тем, на первой ступени обучения,— 
говорит Добролюбов,—для детей от 8-ми до 10-ти лет, русский язык 
вместе с наглядным обучением должен-бы был составлять самый 
главный предмет. Всесторонним рассматриванием различных предме- 
тов природы и искусства, описанием их свойств и употребления, чте- 
нием интересных рассказов и живою беседою о читанном, упражне- 
нием в связной речи (устной и письменной) на родном языке,—вот 
чем нужно занимать большую часть времени детей в этом возрасте; 
а в практической академии они две трети своего времени тратят на 
чтение, письмо и практические упражнения во французском и немец- 
ком языке. Во втором классе к нему прибавляется еще и английский‘ '>).

Добролюбов был внимателен и к методу преподавания. Он ста- 
рался разрушать косность, рутину и схоластику, которые существо- 
вали в тогдашнем обучении. По этому вопросу он иногда высказы- 
вал интересные соображения. Например, он сомневался в целесооб- 
разности давать ״ общие обзоры“ по истории.

') Тзм-же, т. II. Стр. 1022.
.Там-жс. т. и. Стр. 527 (נ
ף  Там-же, т. II. Стр. 753- 756. 
י ) Т311-же. т. III. Стр. 74.
') Та.\1-жи. т. III. Стр. 75.
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,.Известно, что дети,—пнсял он,—чем моложе, тем более наклон- 
ны к подробны.« рассказам н отвращаются от общих обзоров. Следо- 
вателыю, если преподаватель действительно только обзор дает, так 
это очень дурно. Но если он рассказывает им во всей подробности 
важнейшие события и вовсе пр011ускает мелкие и неважные,—в этом 
смысле преподавание не будет бесп0лез11о•‘ Добролюбов защищал 
эпизодическое преподавание для первой ступенин обучения, ссылаясь 
на опыт немецких педагогов. Он также отстаивал наглядное обучение, 
рекомендуя давать учащимся ,общее понятие о телах природы, о раз- 
ных естественных явлениях,-о разных предметах житейских нужд“ и 
т. д. Затрагивая вопрос о преподавании географии в практической 
Академии, он сделал следующее замечание: ,.Мы не знаем, до какой 
степени успешно идет преподавание г. Телегина; но нам кажется, что 
оно весьма легко может впасть в схоластику, самую сухую и скуч- 
ную. С самого начала изучения географии эта наука представляется 
детям уже не как живое и стройное изложение того, что есть заме- 
нательного и интересного в разных местностях божьего мира, а просто 
как мертвая система пространственных отношении, что-то в роде 
хронологических таблиц“ -).

Добролюбов уделял немало внимания детской книге, заботясь об 
ее доброкачественности. В этом отношении он был первым из тех, 
кто ставил проблему о научном подборе литературы для детского 
возраста. У него мы находим элементы современной педологии в га- 
родышевом виде. ״ Истинно полезны могут быть для детей только 
такие сочинения, —писал он,—которые одновременно охватывают все 
существо человека. Детская книга должна ув.текать прежде всего 
воображение ребенка, как способность, сильнее всех других действую- 
щую в детско.м возрасте и потому более других нуждающуюся в 
пище и надлежащем направлении-, в то же время она должна дйвать 
занятие его мыслительной способности, будить его любознательность, 
знакомить его, сколько возможно, с действительны.« миро.«, его окру- 
жающим, и наконец—укреплять в ребенке простое нравственное 
чувство, присущее человеческой природе, не искажая его правилами 
искусственной морали“ '). В другом месте Добролюбов отмечал еле- 
дующее: ,,Первое требование всякого учителя и воспитателя относи- 
тельно детских книг состоит, разумеется, в том, чтобы книжки эти 
были полезны для умственного н нравственного развития детей. 
Чтобы удовлетворить этому требованию, детские книжки должны 
быть по содержанию дельны и в то же время интересны для детей, 
а по изложению просты“ *). Значит, детская книга должна быть прежде 
всего доступна для детского возраста по содержанию и из-тожению: 
она должна быть понятна и интересна, возбуждая фантазию и давая 
пищу уму, будучи в то же время проникнута глубоким нравственны.« 
содержанием. Однако, Добролюбов высказывался против такой лите- 
ратуры, которая переполнялась нравственными сентенциями, предрас- 
судками и суевериями. Он отрицал целесообразность использования 
для детей классической мифологии со всеми ее отвлеченными поня- 
тиями и вымышленными действующими лицами—зевсами, пегасами, 
буцефалами, Минервами, купидонами и т. п.

Здесь чувствуется оппозиция Добролюбова по отношению к гу- 
манитарно-классичсскому образованию. ״ Наша литература высшим

■) Там-же, т. III. Стр. 979.
.Там-же, т. III. Стр. 76 (נ
.Там-же. т. II. Стр. 727 (י
•) Там-же. т. II. Стр. 630.
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Споим разпмтием, —писал он,—обязана не классическим началам, а 
реальному направлению, почерпающему свою силу в самой дейстпи- 
телыюсти, живой и современной" '). М своем требовании увязывать 
содержание детской литературы с живой действительностью Добролю• 
бов заходил так далеко для своего времени, что даже сомневался в пользе 
фантастических сказок в деле воспитания детей. ,.Что же касается до 
нас, указывал он,—то .мы нс види.м ни .малейшей нужды забавлять 
детей непременно фантастическими сказками. Мы убеждены, что хо- 
рошо и просто рассказанное приключение из действительной жизни 
так же точно может заинтересовать людей, как и самое невероятное 
фантастическое предание, наполненное всевозможными чудесами“ )̂. 
Здесь Добролюбов прав: хорошо и просто рассказанное приключение 
из действительной жизни увлекает детей. Это подтверждается опытом 
наших советских школ, из практики которых изгнаны всякие ведьмы, 
колдуны, лешие и т. под. чертовщина. И нес.мотря на это—дело 
воспитания у нас стоит на такой высоте, как ни в одной капитали- 
стической стране и как никогда ни стояло в истории. Добролюбов 
предвосхитил мысли советской педагогики по вопросу о том, необхо- 
дима-ли сказка в дошкольно.м воспитании, и если необходима, то ка- 
кова она должна быть по своему характеру. Как известно, наши до* 
школьные с'езды пришли к выводу, что следует решительно исклю- 
чнть из воспитательной практики применение фантастических расска- 
зов и сказок, построенных на предрассудках и суевериях, и исполь- 
зовать только такие сказки, которые вытекают из действительности. 
Мы видим, что и Добролюбов в сущности стоял на этой точке зре- 
ния. Анализируя различные сказки, он давал более или менее поло- 
жительную оценку некоторым сказкам Андерсена, ибо находил в них 
״ одну прекрасную особенность“, заключавшуюся в том, что״ реальные 
представления чрезвычайно поэтически принимают в них фантасти- 
ческий характер, не пугая однако детского воображения разными бу- 
ками и всякими темными силами"’). Но он осуждал, разумеется, те 
сказки Андерсена, где появляются сверх'естественные силы.

Добролюбов одобрительно отзывался о книге А. А. Пчельниковой: 
,Беседы с детьми“. Эта книга представляла собою нечто в роде дет- 
ской энциклопедии, имевшей целью ознакомить детей с разными явле- 
ниями природы и общественной жизни при помощи рисунков и живой 
беседы. Пчельникова пользовалась следующим методом. Она вообра- 
жала мать семейства, вокруг которой собрались любознательные дети 
для беседы. Эта мать рассказывает ребятишкам сказки и анекдоты, 
рассуждает о предметах природы, разучивает с ними легонькие песенки 
и т. д. Таким путем проводятся беседы о кухне, о столярном деле, о 
булочной, о домашних животных и т. п. Добролюбов считал, что ука- 
занная книжка составлена дельно и что она может быть полезна для 
детей. Попутно он высказал пожелание о том, чтобы воспитатели 
обращали внимание .на усвоение детьми нг слов и общих понятий, а 
самых предметов“ )̂. Отсюда ясно, что Добролюбов требовал предметного 
обучения.

Не"ало интересных соображений Добролюбов высказал относи- 
тельно характера учебника по отдельным предметам. Он останавли- 
вался на анализе учебников по истории’), по грамматике״), по арифме-

') Таи-же, т. II. Стр. 634.
’) Там-же, т. II. Стр. 635.
.Там-же. т. II. Стр. 637 (נ
') Там же. т. III. Стр Ю4Я
■■) т II. стр. 199-204 т. III, стр. 467-174.
'■) т. II стр. 575, т. Ill 206-210. 282-288, 556-564.



тике'), 110 сстсстпенной истории-; и по другим дисциплинам. По сооб 
ряжениям 0 6‘сма статьи мы этот вопрос оставляем в стороне.

Добролюбов считал, что для правильной постановки образования 
необходимо создавать не закрытые учебные заведения, а открытые. 
Он критиковал практическую Академию не только по той причине, 
что в ней проводилось специальное обучение, но и потому, что она 
была закрытым учебным заведением. Об академии он сказал, между 
прочим, следующее: С ранних лег дитя отчуждается от семьи и запи- 
рается на восемь лет в четырех стенах; с ранних лег оно связывается 
в своем самостоятельном развития подчинением однообразной форме 
и условной дисциплине, принятой в училище; с ранних лет оно обре- 
кается на одну специальность, к которой может быть не имеет ни 
малейшей склонности и способности“ ‘). Закрытое учебное заведение 
надолго отрывает ребенка от семьи—это одна сторона, которую осуж- 
дал Добролюбов. Другая же отрицательная сторона этих учебных заве- 
дений за:<лючалась в отрыве их от общественной жизни.

Может показаться, что Добролюбов, отс:аивая общее образование, 
является противником профессионального образования Такой вывод 
был бы неверен. Он высказывался не против профессионального обра- 
зования вообще, а против специального обучения с раннего детства. 
Профессиональное образование он считал необходимым проводить 
на высшей ступени обучения. Иногда даже ему приходилось брать 
под защиту своего острого пера те или другие специальные учебные 
заведения. Так было с главным педагогическим институтом, против 
закрытия которого он решительно возражал‘).
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Значение Добролюбова в истории педагогики

Добролюбов, как педагог, до сих пор был почти не известен. 
О нем не писал ни один историк-педагогики. Только в последнее 
время появилась книга проф. А. П. Пинкевича: ״ Краткий курс истории 
педагогики“, в которой упоминается Добролюбов и в нескольких ело- 
вах дается анализ его педагогических взглядов. Но этого, разумеется, 
далеко недостаточно, чтобы по справедливости отметить исторические 
заслуги указанного публициста. Добролюбов среди русских педагогов 
занимает гораздо более выдающееся место, че.м ему это обыкновенно 
приписывали. В шестидесятых годах гремели такие имена, как Пиро- 
гов, Ушинский и др. Публицисты же этого времени остались в тени. 
Чернышевский, Добролюбов, Писарев были популярны, как литера- 
торы, критики, публицисты, но рассматривались чуждыми для педа- 
готического мира. На самом деле их литературная деятельность имела 
всесторонний характер: они не оставляли без внимания и вопросы 
воспитания. Высказываемые ими педагогические взгляды являлись 
более прогрессивными, чем даже взгляды передовых педагогов того 
времени.

Добролюбов принес большую пользу для развития русской педа- 
готики тем, что он беспощадно вскрывал язвы в работе русских учеб- 
ных заведений и вел ожесточенную борьбу с феодальными пережит• 
ками.

Наиболее передовые умы шестидесятых годов внимательно при- 
слушииались к его голосу и старались держаться той линии, которую * *)

Ч т. II. с1р. 575.
י ) т III. стр 7.S9-7G7.
’) Таи жо, т. III. стр. 72.
*) Там же. т. III. стр. 523-535.
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споим развитием, —писал 011,—обязана не классическим началам, а 
реал!.ному направлению, почерпающему свою силу в самой дейстпи• 
тельности, живой и современной“ Н своем требовании увязывать 
содержание детск011 литературы с живой действительностью Добролю- 
бон заходил так далеко для своего времени, что даже сомневался в пользе 
фантастических сказок в деле воспитания детей. ,,Что же касается до 
нас, указывал он.—то .мы не види.м ни .малейшей нужды забавлять 
детей непременно фантастичес1:н.мн сказками. ЛАы убеждены, что хо- 
рошо и просто рассказанное приключение из действительной жизни 
так Же точно может .заинтересовать людей, как и самое невероятное 
фантастическое предание, наполненное всевозможными чудесами“  .(־
Здесь Добролюбов прав: хорошо и просто рассказанное приключение 
из действительной жизни увлекает детей. Это подтверждается опытом 
наших советских школ, из практики которых изгнаны всякие ведьмы, 
колдуны, лешие и т. под. чертовщина. И несмотря на это—дело 
воспитания у нас стоит на такой высоте, как ни в одной капитали- 
стической стране и как никогда ни стояло в истории. Добролюбов 
предвосхитил .мысли советской педагогики по вопросу о том, необхо- 
дима-ли сказка в дошколыю.м воспитании, и если необходима, то ка- 
кова она должна быть по своему характеру. Как известно, наши до- 
школьные с'езды пришли к выводу, что следует решительно исклю- 
чить из воспитательной практики при.менение фантастических расска- 
зов и сказок, построенных на предрассудках и суевериях, и исполь- 
зовать только такие сказки, которые вытекают из действительности. 
Мы видим, что и Добролюбов в сущности стоял на этой точке зре- 
ния. Анализируя различные сказки, он давал более или менее поло- 
жительную оценку некоторы.м сююкам Андерсена, ибо находил в них 
״ одну прекрасную особенность“, заключавшуюся в том, что״ реальные 
представления чрезвычайно поэтически принимают в них фантасти- 
ческий характер, не пугая однако детского воображения разными бу- 
ка.ми и всякими темными силами“ 5). Но он осуждал, разумеется, те 
сказки Андерсена, где появляются сверх'естественные силы.

Добролюбов одобрительно отзывался о книге А. А. Пчельниковой: 
 -Беседы с детьми“. Эта книга представляла собою нечто в роде дет״
ской энциклопедии, имевшей целью ознакомить детей с разными явле- 
ниями природы и общественной жизни при помощи рисунков и живой 
беседы. Пчельникова пользовалась следующим методом. Она вообра- 
жала мать семейства, вокруг которой собрались любознательные дети 
для беседы. Эта мать рассказывает ребятишкам сказки и анекдоты, 
рассуждает о предметах природы, разучивает с ними легонькие песенки 
и т. д. Таким путем проводятся беседы о кухне, о столярном деле, о 
булочной, о домашних животных и т. п. Добролюбов считал, что ука- 
занная книжка составлена дельно и что она может быть полезна для 
детей. Попутно он высказал пожелание о то.м, чтобы воспитатели 
обращали внимание .иа усвоение детьми нг слов и общих понятий, а 
самых предметов“■•). Отсюда ясно, что Добролюбов требовал предметного 
обучения.

Немало интересных соображений Добролюбов высказал относи- 
телыю характера учебника по отдельным предметам. Он останавли- 
вался на анализе учебников по истории‘), по грамматике“), по арифме- •)

')  Там-же, т. II. Стр. бЗЧ.
-) Там-же, т. II. Стр. 635.
.Там-же. т. II, Стр, 637 (נ
•) Там же, т. III. Стр. 1048
■) т II. стр. 199—204 т. Ill, стр. 467-174.
') т. II стр. 575, т. III 206-210. 282-288, 556-564.



тике'), по сстсстпеиной истории^; и по другим дисциплинам. По сооб- 
ражения.ч об'ема статьи мы этот вопрос оставляем в стороне.

Добролюбов считал,что для правильной постановки образования 
необходимо создавать не закрытые учебные заведения, а открытые. 
Он критиковал практическую Академию не только по той причине, 
что в ней проводилось специальное обучение, но и потому, что она 
была закрытым учебным заведением. Об академии он сказал, между 
прочим, следующее: С раииих лет дитя отчуждается от семьи и запи- 
рается на восемь лет в четырех степах; с ранних лег оно связывается 
в своем самостоятельном развития подчинением однообразной форме 
и условной дисциплине, принятой в училище; с ранних лет оно обре- 
кается на одну специальность, к которой может быть не имеет ни 
малейшей склонности и способности“’). Закрытое учебное заведение 
надолго отрывает ребенка от семьи—это одна сторона, которую осуж- 
дал Добролюбов. Другая же отрицательная сторона этих учебных заве- 
деиий заключалась в отрыве их от общественной жизни.

Может показаться, что Добролюбов, отстаивая общее образование, 
является противником профессионального образования Такой вывод 
был бы неверен. Он высказывался не против профессионального обра- 
зовапия вообще, а против специального обучения с раннего детства. 
Профессиональное образование он считал необходимым проводить 
на высшей ступени обучения. Иногда даже ему приходилось брать 
под защиту своего острого пера те или другие специальные учебные 
заведения. Так было с главным педагогическим институтом, против 
закрытия которого он решительно возражал’).

-  53 —

Значение Добролюбова в истории педагогики

Добролюбов, как педагог, до сих пор был почти не известен. 
О нем не писал ни один историк-педагогики. Только в последнее 
время появилась книга проф. А. П. Пинкевича; ״ Краткий курс истории 
педагогики“, в которой упоминается Добролюбов и в нескольких ело- 
вах дается анализ его педагогических взглядов. Но этого, разумеется, 
далеко недостаточно, чтобы по справедливости отметить исторические 
заслуги указанного публициста. Добролюбов среди русских педагогов 
занимает гораздо более выдающееся место, чем ему это обыкновенно 
приписывали. В шестидесятых годах грез1ели такие имена, как Пиро- 
гов, Ушинский и др. Публицисты же этого времени остались в тени. 
Чернышевский, До(5ролюбов, Писарев были популярны, как литера- 
торы, критики, публицисты, но расс.матривались чуждыми для педа- 
готического мира. На самом деле их литературная деятельность и.мела 
всесторонний характер: они не оставляли без внимания и вопросы 
воспитания. Высказываемые ими педагогические взгляды являлись 
более прогрессивными, чем даже взгляды передовых педагогов того 
времени.

Добролюбов принес большую пользу для развития русской педа- 
гогики тем, что он беспощадно вскрывал язвы в работе русских учеб- 
ных заведений и вел ожесточенную борьбу с феодальными пережит- 
ками.

Наиболее передовые умы шестидесятых годов внимательно при- 
слушивались к его голосу и старались держаться той линии, которую *)

Ч т. II. стр. 575.
’) т 111. стр 7.59-767.
’) Там же, т. Ill, стр. 72.
*) Там же. т. 111. етр. 523-535.
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ом пропагпндмропал. Даже крупные авторитеты позорвю падали с 
пьедестала общественного почитания под влиянием его критики, если 
они хотя бы немного отступали на путь реакционного учения. Так 
было с Пироговым. Сотрудник ,Современника“ М. А. Филиппов писал: 
 Ьез всякого сомнения, педагогическому авторитету Пирогопа был״
нанесен жестокий удар. Многие из поклонников ставили это в вину 
Добролюбову, но лучшая часть общества рукоплескала ему“ >). Добро- 
любов громил таких людей, как Миллер-Красовский, Киттары, Фило- 
нов и др. Он искренно сожалел, что дети должны воспитываться у 
подобных педагогов, являвшихся приверженцами старой системы вое- 
питания. Добролюбов был беспощаден к формализму, авториторизыу, 
обломовщине в деле воспитания. Его жестокая критика пробивала 
новый путь Д.1Я развития прогрессивных педагогических идей среди 
:!астоявшегося болота тогдашней общественной мысли. ״Теперь чун- 
ствуется настоятельная надобность в деле,—писал он,—настоящем, 
серьезном деле, а пе в блестящих фразах н не в переливании из 
кулька в рогожку. На дело это нет уже мужества, пет воли у нас, 
у всех нас несчастных мучеников собственной лени и апатии, у всех 
нас балованных трусов, еще сильно захваченных обломовщиной.. 
Но .мы уже поняли весь вред, всю гадость, всю презренпость этой 
обломовщины, и мы не будем иметь духа поставить ее правилом и 
идеалом жизни для своих детей и учеников. Они вырастут, они 
должны вырасти с любовью к де.ту, с готовностью стоять за правду 
и пе щадить ничего для поражения зла“ =). Таким образом Добро- 
любов надеялся, что новые идеи будут осуществлены только моло- 
дежыо, ибо старики оказались погрязшими в обломовщину, еде- 
лавшись несчастными мучениками собственной лени и апатии. Но 
молодежь может справиться со своей задачей лишь в том случае, 
если она сумеет правильно использовать прогрессивные тенденции 
исторического развития. Для этого ей необходимо подготовить почву. 
Добролюбов понимал свое назначение в виде необходимости содей- 
ствовать молодежи осмысливанию возлагающихся на эту последнюю 
исторических задач. ,,Мы должны подготовлять ту обстановку,—писал 
он,—которая могла бы благоприятствовать благо.му делу возрастаю- 
щего поколения, мы должны по.мог ать возникающим деятелям, благо- 
словляя их на тот путь, которого вам не суждено было пройти, и 
откровенно рассказывая и»1, как ничтожны, вздорны и призрачны были 
все препятствия, которые остановили нас,—как пошлы и бестолковы 
были все иллюзии, которые задерживали нас на месте“ •‘)• Так рисовалась 
ему воспитательная задача стариков, к числу которых он причислял 
и себя. Но в среде старого поколения он был, несомненно, одним из 
прогрессивных людей.

Добролюбов проявлял большой интерес к вопросам истории вое- 
питания. У него мы находим исторические экскурсы в прошлое для 
изучения педагогических вопросов различных времен. Он затрагивал 
такие области, как вопрос о развитии народного образования в России 
по времена Петра I <) и в эпоху Екатерины II י), педагогические идеи 
Роберта Оуэна, воспитание и образование в Италии®), Англии‘),

') T.1U же. т. III. стр. 94т.
ף  Там же. т. III. стр. 8.S4-8.'>5.
י ) Там же. т. III, стр. 855.
') Там же, т. II, стр. 448-445.
'■) Таи же, т. II. стр. 70.3-712; т. Ill, стр. 709-719.
*» Там же. т. IV, стр. 179—487.
’) Таи же. т. II. стр. 523 —528.



С.-Л. С. Ш г.') н т. д. Задача этих исторических экскурсов заключа- 
лась в том, чтобы ознакомить русское общество с теорией и практи- 
кой воспитания в различных странах и в разное время.

[Зорьба против казарменной дисциплины в школах, протест против 
физических истязаний детей, отрицание принципа безусловного пови- 
новення, требование развития свободной, творческой и самодеятельной 
личности, высказывания против религиозного воспитания, против пред- 
рассудков и суеверий, отстаивание принципа социально-политического 
воспитания, признание всеобщего и обязательного обучения для всех 
детей без исключения—все это ставит Добролюбова в разряд лучших 
педагогов своего времени. Он смело и непреклонно боролся за раци- 
опальное воспитание, становясь против господствующего общественного 
течения. Однако, лучшая часть тогдашнего общества высоко ценила 
заслуги Добролюбова. Известный писатель Н. Златовратский расска- 
зывает трогательную сцену, нронсшеяшую в его семье по получении 
известий о с.мерги Добролюбова. Отец Златовратского со слезами 
обратился к своему сыну, протянув к нему свои руки и поглаживая 
его волосы: ״ Помни: умер писатель, каких немного, которому вы 
(дети, П. П.) обязаны тем, что уже больше не могут вас ни сечь, ни 
мучить. Не забывай его! Вырастешь—узнаешь об нем не это только“. 
 .Святая душа!—проговорила матушка, крестясь и вытирая слезы״
А когда с отцом я сидел за столом, матушка тихо спросила отца: 
 .(ג “?был, дорогой, что малюток от иродовых детей спасал זТак это 01״
Действительно, Добролюбов не может не войти в историю педагогики 
уже только потому, что он, несмотря на тяжелые условия царской 
цензуры и политического преследования, смело возвысил спой голос 
против физических наказаний в школах, спасая малюток от изувер- 
ства тогдашних воспитателей. *)
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*) Там же. т. Ill, стр. 21 — 24. 
,Там же, т. Ill, стр. 945 (נ



Проф. С. М. Василейскнй

Экспериментально-психологическое исследо- 
вание мышления у детей

Несомненно, одним из важных недостатков современных работ 
по педологии является у нас то, что они слишком много вращаются 
в сфере общих, принципиальных рассуждений и слишком мало пыта- 
ются разобраться в ряде специальных, но вместе с тем очень важных 
вопросов. Без KOtma мы слышали споры по вопросу о роли среды 
и наследственности, о роли конституции, о тестах ,вообше“, о мыш- 
лении ,вообще" и т. д. и т. под. И в то же время в совершенном 
забросе остаются вопросы о том, как же конкретно мыслят дети, как 
они справляются с разными логическими операциями и т. д.

В этом отношении на.м, несомненно, надо еще много учиться у 
Запада, в частности у не.чцев. В их работе соблюдается совершенно 
правильная методологическая последовательность: сначала собрать 
достаточно значительный фактический материал, затем его обрабо- 
тать и только тогда уже делать выводы. Именно так решался, напри- 
мер, вопрос о детском рисовании: Кершенштейнер собирает более 
200.000 детских рисунков и на основе их анализа создает теорию типи- 
четкого развития детского художественного дарования. Име1гно так 
американцы поставили вопрос об об'ективном анализе детской школь- 
ной успешности.

И так же надо, конечно, ставить вопрос об изучении детского 
мышления. И здесь до сих пор было еще слишком много обшнх раз- 
глагольствований и слишко.м мало конкретного изучения живого дет- 
ского мышления.

Западная значительно более развитая педология и в этом отно- 
шении идет, конечно, впереди нас. Там можно указать такие ценные 
работы, как специальные исследования Грооса, Мюллера, Грегора, 
Шюсслера, Голова (специальное исследование детских определений), 
Пиаже (исследование мышления в связи с развитием речи), Линдворского 
и др. У нас в самое последнее вре.мя появилась интересная студенческая 
работа М. Сантросян (под ред. проф. П. Блонского): ,Некоторые осо- 
бенности детского мышления" (в сборнике: ״Педология и школа"). 
Ценной особенностью этой работы является то, что в ней взяты для 
исследования определенные функции детского мышления, а именно: 
способность 1) делать различие,—2) производить обобщение,—3) выпол- 
нять определения и 4) разбираться в умозаключениях.

Как мы только-что отметили, именно только путем кропотливого 
специального анализа различных функций детской психики мы можем 
притти к ценны.м синтетическим обобщения.м. Перейдем теперь к крат- 
кому изложению наших экспериментальных работ по детскому мыш- 
леиию. Эти работы были произведены в 1924-25 акад. году. Эксперн- *)

*) Доклад, проч1ш 1111ыЛ на первом педологическом с'езде (27/XII. 1927—5. I. 1928).
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ментиропппне, собирание материала и его обработку производили 
студенты-участники педологического семинария, в котором под моим 
руководством изучалась проблема детского мышления. В настоящее 
время, после годичного перерыва, мы вновь возвращаемся к этой теме 
и развертываем работу в более широком масштабе, внося в нее вместе 
с тем те поправки, которые мы приняли на основе своего прежнего 
опыта.

Согласно известному логическому трафарету, мышление пред- 
ставляет из себя процесс построения понятии, суждении и умозаклю- 
чений. В традиционной логике отношение между этими важнейшими 
элементами мышления представлялось по тину мозаически -механического 
сочетания: соединение понятий дает суждение, из соединения суждений 
получается умозаключение; но современные исследования (в особей- 
ности немецких ученых) показали, что отношение между ними носит 
органический характер, так что уже и в суждениях, и в понятиях 
проявляется умозаключение; например, понятие является кристаллиза- 
цией ряда выводов (умозаключений). Несмотря па эту тесную органи- 
ческую связь между понятиями, суждениями н умозаключениями, опыты 
с исследованием их у детей надо, конечно, ставить так, чтобы и то, 
и другое, и третье четко отделялось друг от друга; таков единственно 
правильный путь научного исследования—итти от анализа к синтезу. 
Вот почему и мы в своем исследовании ставили отдельно испытание 
способности оперировать с понятиями, с суждениями и с умозаключе- 
ннями.

Что касается данных и выводов из исследования детских опреде- 
лений, то в виду обширности этого материала и выводов из него мы 
откладываем опубликование их до другого раза.

I. Исследование суждений

Исследование суждений у детей (а равным образом и у взрос- 
лых) является, несо.мненно, гораздо более сложным и трудным по 
сравнению с исследованием определения понятий.

Методика такого исследования разработана довольно плохо. Мето- 
дические затруднения возникают с самого начала. Мы хотим исследо- 
вать суждения,—но что именно исследовать в них, какие стороны их 
выдвигать и как ставить самое исследование? Пока мы имеем здесь 
только первые пробы, которые необходимо тщательно проверять.

Впервые выдвинул проблему детских суждений для специального 
экспериментально• психологического исследования немецкий педолог 
Гроос.

Методика его исследования заключалась в следующем. Он выска- 
зывал пред детьми какое-нибудь положение (суждение) и затем спра- 
шивал детей, что им приходит в голову в связи с данной мыслью, 
какие вопросы у них возникают. Таким образом, стимулом, толкающим 
детей на образование суждений, было готовое суждение, а главной 
целью Грооса было исследовать, в каком направлении идут детские 
суждения. Просмотревши около 900 детских вопросов, он пришел к 
выводу, что большинство вопросов (а именно 750) относилось к про- 
шедшему, а меньшинство—к будущему. ״Главным поводом акта иссле- 
дования является или изумление перед неожиданным, или ожидание 
привычного; поэтому изумлению с его пустым незнание.м соответствуют 
вопросы, связанные с воспоминанием, а ожиданию—с решением; с воз- 
растом вопросы последнего рода увеличиваются с2%  у 12—13летних 
детей до 42% у 16 — 17 летних и 55,596 у студентов“.
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Другой немецкий исследователь Лоде поставил себе целью исследо- 

ванне того, в какой степени детские суждения оказываются постоян- 
ними. Для этого он предлагал детям из народной школы 15 картин 
с просьбой выбрать из них самую хорошую и самую плохую и при 
этом мотивировать свой выбор. Через неделю он повторил свой опыт, 
а затем через 4 недели проделал его в третий раз. В результате ока- 
залось, что дети весьма нетверды в своих суждениях, а именно из 
II-летних только 4,7?0 сделали во всех 3 случаях один и тот же выбор, 
из 12-летних—9?6 и из 13-летних—13,4%. При чем оказалось также, 
что иногда дети слабо одаренные высказывали весьма твердое сужде- 
ние, что неудивительно, пото.му что источником этого постоянства 
является бедность психики и склонность таких детей вообще к авто- 
матизму. Из русских исследователей детских суждений надо указать 
на Н. Смирнова, который ставил эксперименты среди гимназисток от 
8 до 20 лет. Эти эксперименты были троякого рода. Он хотел, во-пер- 
вых, подобно Гроосу исследовать характер детских вопросов по по- 
поду показанных 4 пред.метов, по поводу 4 конкретных слов и по 
поводу 4 абстрактных слов, прнче.м оказалось, что дети младшего 
возраста интересовались главным образом качествами предметов, л 
дети старших возрастов отношениями. Далее, по поводу вещей у 
детей возникали суждения, которые вращались главным образом в 
пределах данного раздражителя (безразлично—слова или предмета), 
такие суждения автор называет аналитнчески.ми; абстрактные же слова 
вызывали у детей суждения, выходящие за пределы этих раздражи- 
телей, т. е. суждения синтетические (по тер.мннологии Смирнова). 
Целью второго опыта было исследование направления внимания и суж- 
дения у детей под влиянием созерцания картины. Автор показывал 
детям рисунки Грюцнера: ״Характерные головы“ (четыре монаха с 
своеобразным выражением лиц) и просил их высказать по поводу этих 
рисунков то или иное суждение. Оказалось, что суждения шли по 5-ти 
направлениям: или относились к внешним чертам, или к внутренним, 
или к профессии (изображенных на рисунке лиц), или к нравственным 
качествам, или представляли эстетическую оценку (самого рисунка 
или изображенных лиц), причем с возрастом постепенно уменьшалось 
число суждений о внешности и росло число суждений о внутренних 
качествах. Третий опыт касался исследования у детей уверенности 
их суждений. Детям были предложены такие вопросы: ״ Какая будет 
сегодня погода?“ и ״ Кто победит—турки или итальянцы?“ (в 1912 г., 
когда производились эксперименты, шла итало-турецкая война). Опыты 
показали, что с возрастом уверенность суждений делается менее проч- 
ной, что, конечно, 0 6 ‘ясняется постепенным развитием критицизма у детей.

Наши собственные исследования суждений у детей были в общем 
произведены по типу только-что рассмотренных работ; это делалось 
для того, чтобы проверить и, если возможно, дополнить результаты 
уже проведенных исследований. Исследованию подверглось около 
1СЮ0 детей.

Первый опыт состоял в исследовании у детей спонтантного 
направления вни.мания и характера тех вопросов, которые возникают 
под влиянием различных раздражителей. Раздражители были троякого 
рода: предметные (чернильница, пятачок, яблоко, камень), слова кон- 
кретные (снег, береза, топор, чайник), и отвлеченные слова (радость, 
труд, несчастье, ссора). Всего по всем трем сериям раздражителей 
задано было всеми испытуемыми 12.659 вопросов, причем на долю 
маль'шков пришлось 6.020 вопросов или 47,5%, а на долю девочек 
6639 вопросов или 52,7%.
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Из общсП массы попросов, вызванных различными раздражите- 
лпми, на долю предметных приходилось А\% вопросов, на долю кон- 
кретных слов—37% и на долю отвлеченных 22%. Эти цифры лишний 
раз подтверждают, насколько ценным побудителем детской пытливости 
явлпется все конкретное и в особенности подлинные предметы и 
явления.

Что касается распределения вопросов по годам, то мы имеем 
здесь такие колебания (в %%):

11 12 13 14 15 16 17
12,3 13,5 11,5 10,1 129 13,3 16,3
10,3 14,5 14,7 13.1 13,1 12,2 13.6
10,2 14 13,3 11,6 13,0 12,6 15,2
10,5 12,6 11.3 11,6 12,4 12,1 13,3
: чисел получается вывод. что под'ем пыт-

. 10 

. 10,5 

. 8,5

. 9,2

. 6,4

Возраст . . . 
Мальчиков. . . 
Девочек. . . .
Среди. . . . , 
Данные Смирн.

ливостн (если судить о ней по количеству вопросов) наблюдается на 
12 н 17 году. Это, может быть, об'ясняется 7см, что на 12-13 году у 
детей наступает так называемый переходный возраст, когда из ре- 
бенка отрока начинает выявляться подросток с целым рядом своеоб- 
разнй; склонностью к критицизму, к пытливости, желанием все прове- 
рить и т. д. Что касается роста вопросов на 17 году, то его можно 
об'яснить широким кругозором н значительным умственным интересом, 
позволяющим подойти к одному и тому же предмету с самых раз- 
нообразных сторон.

Отметим здесь же, что наши данные, в общем, удивительно сов- 
падают с данными Н. Смирнова (кроме некоторых расхождений 
на 13 году), что является, конечно, взаимным подкреплением этих 
данных и придает им некоторое устойчивое значение.—Если теперь 
разбить общую кривую для всех вопросов на три отдельные кривые, 
выражающие количество вопросов (по годам), вызванных предмет- 
ными, словесно-конкретными и словесно-отвлеченными раздражите- 
лями, то мы получим следующие данные:
Возраст . .
Предметн.. .
Слова конкр.
Слова отвл.

Таблица отчетливо показывает весьма значительную разницу в 
количестве вопросов, вызываемых различными видами раздражителей. 
Максимальное количество вопросов вызывают предметные раздражи- 
тели (по всем годам) меньще-конкретные слова и совсем мало отвле- 
ценные слова

Теперь перейдем к рассмотрению характера суждений, вызывае- 
мых теми или другими раздражителями. Для того, чтобы удобнее 
было делать сопоставления, примем разделение суждений на аналити- 
ческие и синтетические, с подразделением последних на экстенсивные 
и интенсивные, и при том с тем толкованием их, которое проводится 
в упомянутом исследовании Н. Смирнова.

В аналитических суждениях внимание испытуемого не выходит 
за пределы данного восприятия, в синтетических—выходит, причем 
если этот выход базируется, главным образом, на ассоциациях по 
смежности, это будет экстенсивное синтетическое суждение, а если 
вводятся ассоциации по сходству—это будут интенсивные синтети• 
ческие суждения.

10 11 12 13 14 15 16 17
38,7 42.0 40,3 45,6 39,3 42,4 44,2 45,2
38,5 38,0 39,9 34,8 37,6 38,7 33,5 36,0
22,8 20,0 19,8 19,6 23,1 18,9 22,3 18,8



По нашим данным количество суждений всех этих видов и при- 
том вызванных раздражителями также всех трех видов выражается 
следующими числами:

У мальчиков:
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Возраст. . . . . 10 11 12 13 14 15 16 17
Аналит.. . . . . 32,9 31,6 38,5 32,4 24 37,3 30,6 31,6
Синт. экст. . . . 61,7 61,5 50,6 52,2 59 52 56,0 54,7
СИНТ. ИНТ. . . 4,1 6,4 8,5 6,6 16,2 9,3 13,1 13,1

У девочек:

Возраст. . . . . 10 11 12 13 14 15 16 17
Аналит. . . . . . 44,1 41,1 31,6 32,6 39,2 37,3 36 32,1
Синт. экст. . . . 52.5 54,4 62,9 56,5 52,3 53,5 , 55,2 49,4
Синт. ИНТ. . . . . 2,1 2,4 5,6 10,9 8,5 8,6 8.8 18,5

Примечание. Остальные, недостающие до 100, проценты при• 
ходятся на неопределенные суждения.
Просматривая эти таблицы, мы прежде всего замечаем, что пре• 

обладающее количество суждений приходится на долю суждений эк• 
стенсивных, а наименьщее число—на долю интенсивных, средние же 
числа приходятся на долю аналитических суждений. Как 06‘яснитьвсе 
эти факты? Что касается интенсивных суждений, то их небольшое 
число 0 6‘ясняется значительно большей трудностью их образования: 
здесь требуется уже довольно сложная и уточненная операция сопо- 
ставления и анализа, без чего можно почти обойтись при образовании 
.аналитических“ или экстенсивных суждений. Но сравнивая количество 
аналитических и экстенсивных суждений, мы наталкиваемся на за- 
труднение следующего рода: казалось бы, детям гораздо легче образо- 
вать суждения, не выходящие за пределы данного раздражения. Чтобы 
ответить на этот вопрос, мы, очевидно, должны прежде всего принять 
во внимание, как влияет на во.эникновение тех и других суждений раз- 
личные раздражители.

Что касается прежде всего предметных раздражителей, то под 
влиянием их все эти три вида суждений возникали в таком коли- 
честве (в % и по годам);

У мальчиков:

Возраст. . . . . 10 11 12 13 14 15 16 17
Аналит.. . . . . 38,7 33,8 47,9 32,0 25,5 34,5 29,3 32,8
Синт. экст. . . . 5.3,7 62,7 44,2 58,7 55,0 53,2 57,0 50,7
Синг. ИНТ.. . . . 6,1 3,2 5,2 7,8 19,0 10,8 13,2 15,4

У девочек:

Возраст. . . . . 10 11 12 13 14 15 16 17
Аналит.. . . . . 51,2 46,8 37,3 39,7 45,1 38,8 38,8 35,5
Синт. экст. . . . 45,5 47,8 58,3 47,4 47,5 51,4 51,7 42,2
Синт. ИНТ. . . . . 2.9 2,4 5,5 12,9 8,4 9,2 9,5 22,3

Здесь уже картина по.тучается несколько иная. Числа аналити- 
веских суждений в некоторых пунктах весьма сближаются с числами 
экстенсивно-синтетических суждений (напр., у мальчиков на 12 г., у
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девочек на 10 и 14 году). Между прочим, обратим внимание, что у 
девочек вообще оба ряда чисел (т. е. и для экстенсивных, и для ана- 
литических суждений) отличаются друг от друга значительно меньше, 
чем у мальчиков. В этом, .может быть, проявляется большая 
склонность девочек к конкретизму. Рассмотри.м теперь влияние 
конкретных слов на образование аналитических, экстенсивных и интен- 
сивно-синтетнческих суждений.

У мальчиков:

Возраст. . . . . 10 11 12 13 14 15 16 17
Аналит.. . . . . 35 29,5 37 39,3 29 45,2 36,7 34,7
Экст................. . . 63,7 62,8 54,6 51,2 56,1 46,2 52,0 53,0
Инт.................. . . 1.3 7.4 7,9 5,5 14,2 8,3 10,2 12,0

У девочек:

Возраст. . . . . 10 11 12 13 14 15 16 17
Аналит. . . . . . 45,8 44,6 30,6 36,3 40,0 40,9 41,2 36,7
Экст................. . . 51,9 53,3 63,7 56,4 54,4 50,9 51,9 54,5
Инт.................. . . 4,5 2,4 5,1 7,2 0,9 15,2 — —

Из этих таблиц мы видим, что конкретные слова вызывают у 
наших испытуемых больше всего экстенсивно-синтетических суждений, 
затем идут аналитические и на последне.м месте (по числу) интенсив- 
но־синтетические.

Наконец, рассмотрим влияние отвлеченных слов на образование 
всех трех видов суждений.

У мальчиков:

Возраст. .
Аналит. . .
Экст.. . .
Пит. . . .

14 15 16 17
13,3 28,4 24 22,7
70,3 62,3 57,8 67,6
13,4 8,1 17,1 9,7

14 14 16 17
25,6 28,5 22.7 26,6
59,3 61,7 66,7 58,2
15,1 9.8 10 15,2

. . 10 11 12 13

. . 19,5 31,9 21,6 28,3

. . 71,6 56,8 60,5 51,2

. . 5.2 10,8 16,0 7,6

У девочек:
. . 10 11 12 13
. . 25,1 28,8 22,7 14,7
. . 66,9 71,8 70,0 71,4
. . 1,5 0,8 6,7 13,9

Возраст. 
Аналит.. 
Экст.. . 
Инт. . .

В этих таблицах мы видим огромный рост экстенсивных сужде- 
ний, значительное уменьшение аналитических суждений и некоторый 
(небол1>шой) рост интенсивно-синтетических суждений. Итак, в каче- 
стве вывода мы можем сказать, что наши испытуемые при наличии 
любого из трех видов раздражителей склонны особенно часто созда- 
вать экстенсивно-синтетические суждения. Что это означает?—По- 
скольку при экстенсивно-синтетических суждениях мысль отходит от 
раздражителей по чисто внешним ассоциациям (смежности), постольку 
изобилие этих суждений обозначает, что наши испытуемые стоят, так 
сказать, на полдороге в своем умственном развитии: они в среднем 
сумели выйти из замкнутого круга непосредственного воздействия 
раздражителя, как бы сковывающего .мысль своей конкретной дан- 
ностыо, а с другой стороны, еще не в состоянии выполнять в шнро- 
ком масштабе более утонченные логические операции.



61

девочек на 10 11 Н году). Между прочим, обратим внимание, что у 
девочек вообще оба ряда чисел (т. е. и для экстенсивных, и для ана- 
литических суждений) отличаются друг от друга значительно меньше, 
чем у мальчиков. В этом, может быть, проявляется большая 
склонность девочек к конкретизму. Рассмотрим теперь влияние 
конкретных слов на образование аналитических, экстенсивных и интен- 
сивно-синтетических суждений.

У мальчиков:

Возраст................... 10 11 12 13 14 15 16 17
Аналит...................... 35 29.5 37 39,3 29 45,2 36,7 34,7
Экст..........................  63,7 62,8 54,6 51,2 56,1 46,2 52,0 53,0
Инт............................. 1,3 7,4 7,9 5,5 14,2 8,3 10,2 12,0

У девочек:

Возраст.........................10 11 12 13 14 15 16 17
Аналит......................  45,8 44,6 30,6 36,3 40,0 40,9 41,2 36,7
Экст..........................  51,9 53,3 63,7 56,4 54,4 50,9 51,9 54,5
Инт............................ 4,5 2,4 5,1 7,2 0.9 15,2 — —

Из этих таблиц мы видим, что конкретные слова вызывают у 
наших испытуемых больше всего экстенсивно-синтетических суждений, 
затем идут аналитические и на последнем месте (по числу) интенсив- 
но־синтетические.

Наконец, рассмотрим влияние отвлеченных слов на образование 
всех трех видов суждений.

У мальчиков:

Возраст.................... 10 11 12 13 14 15 16 17
Аналиг......................  19,5 31,9 21,6 28,3 13,3 28,4 24 22,7
Экст........................... 71,6 56,8 60,5 51,2 70,3 62,3 57,8 67,6
Инт............................ 5,2 10,8 16,0 7,6 13,4 8.1 17,1 9.7

У девочек:
Возраст.................... 10 И 12 13 14 14 16 17
Аналит......................  25,1 28,8 22,7 14,7 25,6 28,5 22.7 26,6
Экст........................... 66,9 71,8 70,0 71,4 59,3 61,7 66,7 58,2
Инт............................ 1,5 0,8 6,7 13,9 15,1 9,8 10 15,2

В этих таблицах мы видим огромный рост экстенсивных сужде- 
ПИЙ, значительное уменьшение аналитических суждений и некоторый 
(небольшой) рост интенсивно-синтетических суждений. Итак, в каче- 
стве вывода мы можем сказать, что наши испытуемые при наличии 
любого из трех видов раздражителей склонны особенно часто созда- 
вать экстенсивно-синтетические суждения. Что это означает?—По- 
скольку при экстенсивно-синтетических суждениях мысль отходит от 
раздражителей по чисто внешним ассоциациям (смежности), постольку 
изобилие этих суждений обозначает, что наши испытуемые стоят, так 
сказать, на полдороге в своем умственном развитии: они в среднем 
сумели выйти из замкнутого круга непосредственного воздействия 
раздражителя, как бы сковывающего мысль своей конкретной дан- 
ностью, а с другой стороны, еще не в состоянии выполнять в шнро- 
ком масштабе более утонченные логические операции.



Общий вывод из всех этих данных должен быть сделан, оче• 
видно, следующий: чем более реален и жив раздражитель, тем более 
он как бы привязывает к себе мысль, и чем более он отвлечен, тех 
более он дает мысли свободу, как бы развязывает ее, при чем это 
свободное .витание“ мысли еще чего не говорит о качестве ее со■ 
держания. Интересно, что наши испытуемые дают при всех видах раз• 
дражителей довольно слабое количество интенсивных суждений. Они, 
если можно так выразиться, переросли аналитическое суждение и (8 
массе) не доросли до синтетических интенсивных суждений.

Что касается совокупного влияния возраста и вида раздражителя 
на образование суждений, то при предметном раздражителе мы заме• 
чаем резкое падение аналитических суждений у мальчиков на 1314־ 
году и соответственный под'ем в это же время интенсивно-синтети• 
ческих суждений (у девочек это в менее резкой форме замечается на 
12-13 году). С некоторыми вариациями то же явление подмечается и 
при действии других раздражителей. Это обстоятельство надо, пови• 
димому, 06‘яснить ростом внутренних переживаний и некоторой транс• 
формацией внимания, переходящего из внешнего во внутреннее, из ״чув- 
сгвенного“ в .умственное”. Не представляет затруднения об'яснение 
того факта, что число интенсивных суждений растет на 1617־ году: 
это уже время большого развития умственных сил; мысль выходит за 
пределы данного явления, она сопоставляет, сравнивает, строит умо־ 
заключения и т. под.

Аналитичность или синтетичность суждений, как уже от.\1ечалось, 
характеризует и.\־ больше с формальной стороны, а не по содержанию: 
близость или отдаленность суждения от раздражителя, который вызвал 
его. еще ничего не говорит о том, вокруг каких именно 0 6‘ектов н 
те.м вращаются эти суждения. Перейдем теперь к расс.мотренню этого 
последнего обстоятельства.

Всяких категорий и тем, к которы.м относились вопросы, задава־ 
емые испытуемыми при пред'явлении им того или иного раздражи־ 
теля, было, конечно, очень много, но мы остановимся только на важ־ 
нейших, а именно на следующих двух группах категорий: во-первых, 
цель (назначение), причина и польза того или другого пред'явленного 
или названного предмета (или явления); во-вторых: материал, цвет или 
место этих раздражителей.

Что касается категорий первой группы, то здесь мы имеем еле- 
дующие числовые данные.

Для мальчиков:
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Года . . . 10 11 12 13 14 15 16 17
Причина . . . 28,2 27,2 57,8 54,6 53,7 33,8 61,4 51,3
Цель . . . . 32,2 24,5 22,9 22,3 15,2 20,8 15,1 19,0
Польза . . . 13,2 26,6 21,9 12,4 28,2 22,2 38,6 31,1

Для девочек:

Г ода . . . 10 11 12 13 14 15 16 17
Причина . . . 85,4 59,0 70,3 39,1 62,5 60,6 29,6 65,2
Цель . . . 18,5 24,3 26,0 17,3 17,8 22,3 20,0 15,2
Польза . . . 12,2 16,6 28,1 25,4 17,6 30,5 26,8 23,0

Просматривая эти данные, мы видим прежде всего огромное преоб- 
ладание причинных (каузальных) вопросов: у мальчиков с 37-38% на 1011־
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году числи их сразу поднимается до 57 на 12 году, давая затем зиачи• 
тельное пииижеиие только иа 15 году (за которым следует тотчас-же 
опять сильный—до 61м—под'ем). У девочек кривая каузальных вопро■ 
сов особенно высоко стоит па 10-м (85,-1%), иа 12-ми па 17 году(65.2).

Значительно ниже стоят вопросы целевые и утилитарные. Что мо- 
гут обозначать эти факты, если они не случайного характера?

Прежде всего отметим, что наши данные не противоречат обще- 
известным выводам относительно детских определений, согласно ко- 
торым маленькие дети склотши при определении того нЛи другого 
слова указывать прежде всего цель или назначение обозначаемого им 
предмета (так называемые функционально-телеологические определения). 
Дело в том, что наши дети не давали определений и, во-вторых, воз- 
раст их выше того (дошкольного), для которого характерны функци- 
онально-телеологические определения. Следовательно, мы должны 
признать, что здесь искание каузальных корней у того или иного 
предмета или явления есть действительная тенденция детского .мыш- 
ления и прито.м тенденция, сильно выраженная.

Наши данные надо сопоставлять с выводами другого рода иссле- 
дований, а и.менно с известными работами Бинэ, Штерна и ряда дру- 
гнх исследователей, изучавших манеру детей различного возраста да- 
вать отчет о показанной картине. Как известно, Бинэ установил такие 
ступени в развитии детской наблюдательности: перечисление, описа- 
ние и 0 6 ‘яснеиие. Штерн вместо 3 намечает 4: 1 стадия предметная,
2—действий, 3—отношений, 4- качественная.

Так как среди отношений, учет которых составляет третью ста- 
дию по Штерну, надо иметь в виду и причинные отношения, а об‘- 
яснение (3 стадия по Бинэ), сводится, главным образом, к установлению 
причинных связей, то паши данные находят для себя подтверждение 
в этих известных исследованиях (хотя бы и косвенное, так как и под- 
ход и постановка при нашем исследовании были иные, чем у Бинэ и 
Штерна). В конце концов, здесь проявляется общечеловеческая тен- 
денция—за первым вопросом; что это такое? ставить второй; откуда 
оно? какова причина его?

Педагогические выводы из этих психологических данных понятны; 
надо в максимальной степени удовлетворить эту детскую жажду и 
исследовательскую ненасытность.

На свое—״почему?“—ребенок должен с помощью учителя и воспи- 
тателя возможно более правильно и обоснованно ответить:,потому что“...

Несколько странным оказывается огромное число каузальных 
вопросов у 10 летних девочек. Там так трудно предположить, что 
этот год у девочек является периодо.м расцвета у них подлинной пыт- 
ливости, то остается предположить, что в этой массе вопросов есть 
значительная доля таких, которые иногда называют .механическими 
вопросами“; из них-то образуется та ״мельница вопросов“, которая харак- 
терна для некоторых периодов детской жизни, но которая еще не 
свидетельствует о глубоком подлинном искании и настоящей любо- 
знательности; здесь ребенок перескакивает с вопроса на вопрос, сыпет 
их как из пулемета, часто даже не вслушиваясь в ответы и раз‘- 
яснения, которые им даются.

Помимо только что рассмотренных пунктов мы остановимся кратко 
еще на следующем вопросе; какую роль играет каждая из предло- 
женных 3 групп раздражителей (предметные, словесно-конкретные и 
словесно отвлеченные) в вызывании каузальных, функционально-телео- 
логических и утилитарных вопросов?



Не имея позможности за недостатком места приводить всех име- 
ющихся у нас по этому вопросу таблиц, возьмем из них только самое 
существенное. Прежде всего оказывается, что сила влияния всех этих 
раздражителей на образование функционально-телеологических и ути- 
лнтарных вопросов почти одинакова: как у мальчиков, так и у дево- 
чек она выражается, главным образом, цифрами 5 -7 -9 0 .״/

Что же касается причинных вопросов—суждений, то разница во 
влиянии различных раздражителей настолько велика, что мы считаем 
необходимым привести соответствующие цифры.

У мальчиков:
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Г ода . . . . 10 11 12 13 14 15 16 17
Предм. . . . 3.5 3,2 17,5 8.1 12,1 6.5 11 ,6 19,0
Слов, конкр. . 4,4 7,8 16,5 20,0 13,5 7,0 18,9 18,8
Слов, отвлеч. . 20,8 16,8 24,0 24,5 31,1 20,0 30,9 13,5

У девочек:

Года . . . . 10 11 12 13 14 15 16 17
Предметн. . . 14,6

37,9
19,1 18,4 4.4 12,7 17,7 4.2 18,2

Слов конкр. 20,9 30,6 14,2 25,4 19,7 7.3 26,0
Слов, отвлеч. . 36,5 19,9 21,5 20,5 24,4 23,5 18,1 19,0

Таблицы отчетливо показывают, что из разнообразных раздражи- 
телей наиболее сильными в деле возбуждения причинных вопросов 
оказываются словесно-отвлеченные, а наиболее слабыми—предметные. 
Как об'яснить это явление? Найти обоснованный ответ на этот вопрос 
весьма затруднительно. Можно, пожалуй, предположить, что поскольку 
пред'явченные для наблюдения предметы и произнесенные слова были 
самы.ми заурядны.ми, то отпадала настоятельная необходимость доиски- 
ваться условий их возникновения. Поэто.му причинные вопросы при 
отвлеченных словах кажутся оттого многочисленными, что слишком 
невелико число таких вопросов при предметных и конкретно-словесных 
раздражителях; иначе говоря, эта многочисленность оказывается относи■ 
тельной и при то.м весьма относительной; если же вглядеться в абсо- 
лютные значения чисел, они оказываются довольно не высокими (13— 
20—24, изредка больше). Но этот интересный вопрос желательно, ко- 
нечно, проверить на новых и при том обширных исследованиях.

Перейдем теперь к рассмотрению вопросов, таданных по поводу 
материала и цвета предметов, пред'явленных иле названных при отве- 
тах, а также по поводу их местонахождения. Как и раньше, мы будем 
разбирать, главным образом, влияние различных раздражителей на 
направление вопроса по одной из этих категорий.

Прежде всего отметим, что о материале и цвете вопросы зада- 
вались только при предметном и словесно-конкретно.м раздражителе, 
а о месте при всех 3 видах раздражителей (т. е. и при отвлеченных 
словах).

Не приводя опять цифр, которые сильно загромоздили бы текст, 
не давая чего-нибудь существенного, укажем только важнейшие выво- 
ды, которые можно сделать из их просмотра.

Что касается вопросов о материале, то предметные раздражи- 
тели, как правило, вызывают по всем года.ч большее число их, чем 
конкретные слова, но вопросы о цвете вызываются почти в одинако­



вой степени как предметами, так и конкретными словами. Наконец, 
вопросы о месте вызываются, главным образом, предметными и ело- 
весно-конкретными раздражителями и в ничтожной степени отвлечен- 
ными словами, что и понятно без специальных раз'яснений.
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Теперь перейдем ко 2 группе опытов. Эти эксперименты состояли 
в следующем; испытуемым был показан большой портрет неизвестного 
старика, нарисованный красками, и они должны были высказать по 
поводу него то или иное суждение. Этот опыт стоит довольно близко 
к известным опытам на наблюдение и показание по поводу виденного, 
так как и в наших опытах требуется давать показания по поводу ви- 
денного, а не высказывать какие-угодно пришедшие в голову сужде- 
дения по поводу виденного.

Высказанные суждения можно было рассматривать с самых раз- 
личных точек зрения, а именно: I) в какой степени в высказанных 
суждениях выявляются общие впечатления от картины или, напротив, 
детали; 2) в какой степени испытуемые сосредоточивали свое внимание 
на внешних или внутренних (психических) чертах изображенного лица;
3) что касается последних, т. е. внутренних черт, то как распределя- 
ются суждения по 3 граня.м психики (согласно традиционному деле- 
нию)—интеллектуальной, эмоциональной и волевой: 4) наконец, какая 
оценка оказывается преоблающей—формально-эстетическая оценка 
портрета или моральная оценка изображенного на портрете лица. Из 
этих четырех вопросов мы возьмем для обсуждения только первые два.

1. Что касается первого вопроса, то мы имеем здесь такие дан- 
ные (сразу для мальчиков и девочек).

16 17
39.3 31,6
36.4 31,1

15
37,3
43

14
52,1
30,3

13
55,5
28,1

12
50.7
26.7

11
37,3
55,1

10
44,7
54,

9
28,8
69,4

Года
Детали
Общее

Всматриваясь в эти числа, мы подмечаем в них как бы 3 участка 
или этапа; с 9 до 11, с 12 до 14 и с 15 до 17 л. В первый период (с 9 
до 1 1 ) у детей преобладает наклонность 0т11ечать в портрете общие 
черты, во второй период—наклонность выдвигать детали и, наконец, 
в третий—и та и другая наклонность как бы уравновешиваются. Мож- 
но считать, что это, в общем, согласуется и с прежними аналогич- 
ными исследованиями. Неопределенность, ,взгляд и нечто“, преобла- 
дание представ.'1ений средней общности, действительно, характерны для 
детей младшего возрасти; правда, они иногда удивительно четко заме- 
чаюг и детали, но этих деталей, во-первых, немного и, во-вторых, они 
почему-либо особенно привлекли внимание ребенка. Обычно же суж- 
дения маленького ребенка о виденном—это именно общие фразы, кото- 
рые дифференцируются только после тщательного и умелого расспроса 
со стороны взрослого. Лет с 12 отмечается уже прогресс, правда, одно- 
сторонний: у подростков начинает проявляться вкус к деталям.

Перейдем теперь ко второму вопросу—как распределяются (по 
годам) суждения, касающиеся внешних особенностей, и суждения отно- 
сителыю психических черт. Мы имеем здесь такие данные:

17
62,7
27,3

15 16
80,3 72,7 
18,7 24,6

14
82,4
17,6

13
83.4
16.4

12
80,4
19,6

11
92,4
7,6

10
98,7

1.3

9
98,2

1.8

Года
Сужд. о внешн. 
Сужд. о психич.
(. П р и и  БХТ .М 19.



и  здесь мы получаем оыводы, находящиеся в согласии с уста• 
ноинишимнся представлениями о детскоП психике: чем моложе дети, теы 
более им доступен и понятен внешний мир—мир предметов, действия, 
форм и цветов; только с переходного возраста и свой и чужой виутрен- 
ний мир начинает все более и более останавливать на себе внимание 
подростка, он начинает разбираться в нем, делается своеобразный 
.“гуманистом״

Однако просмотр наших данных все-таки :юказываег слишком 
.малый процент суждений о психике даже у 15-17 л. подростков. Мне 
кажется, это надо отнести за счет того, что перед испытуемыми бил 
ведь все-таки не живой человек, а портрет, и пото.му мысль, естественно, 
направляется на ряд внешних черт статического образа.

Теперь интересно посмотреть, какие ступени психики и в какой 
степени захватывают внимание наших испытуемых? Наши данные 
таковы:
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Года 9 10 11 12 13 14 15 16 17
Интелл. стор. 79 63 52 69 48 46,3 40,5 37,6 38,3
Эмоц. вол,—стор. 21 37 48 31 52 33,7 59,5 62,4 61,7

Эти числа как будто показывают, что в период отрочества дети 
отмечают по преимуществу интеллектуальные черты в изображенном 
на портрете лице, а в более поздние годи начинают все более и более 
привлекать наряду с ними также и эмоционально-волевые черты. Что 
эго значит? Неужели детям 10-13 лет ближе и понятнее интеллектуаль- 
ная жизнь, чем жизнь эмоций, настроений и т. под.?—С этим трудно 
согласиться, и наши числа можно 06‘яснить или каки.ми-нибудь побоч- 
ними неучтенными влияниями, или же их можно 0 6 ‘ясиить так, что 
письменная характеристика интеллектуальных черт для младших детей 
оказывается гораздо более легкой, чем характеристика и формули- 
ровка эмоционально-волевых черт. Это обстоятельство (несовершен- 
ство детской речи, 06‘единяющее детскую психику до последней сте- 
пени) надо постоянно иметь в виду при экспериментально-психологи- 
чсско.м исследовании детей.

II. Исследование умозаключений у детей

Дальнейшей нашей работой было исследование умозаключений 
у детей. Никто, вероятно, не станет оспаривать, что это одна из наи- 
менее обследованных области детской психики. И здесь большим 
недостатком является крайняя неразработанность методики и сравни- 
те.тьно небольшое число испытуемых.

Обычная методика исследования умозаключений состоит в том, 
что испытуемым дают образцы категорических, условных или разде- 
.тигельных форм умозаключений (дедуктивных и индуктивных) без 
какого-нибудь элемента (напр., посылки без выводов или вывод с 
одной из посылок) и требуется этот элемент найти, или дается 
полное умозаключение, но требуется определить, правильно ли оно. 
Но практика исследований показала, что такие схематизирован- 
ные умозаключения приводят в большое затруднение не только детей, 
но и взрослых, в то время как живой процесс мышления свободно 
преодолевает те затруднения, которые возникают в естественной 
обстановке. -  при задачах, ставимых жизнью. Эти оговорки нужно 
иметь в виду и при рассмотрении наших выводов. Из самых разно- 
образных форм умозаключений ми взяли следующие: 1) умозаключе- 
ния по первым фигурам категорического силлогизма, 2) причинные
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умозаключения, 3) умозаключения по аналогии, и, наконец, 4) мы испы• 
тывали еще уменье разбирать умозаключения при посылках, выража- 
ющих различные пространственные отношения.

1. Р е ш е н и е  с и л л о г и з м о в
Что касается категорического силлогизма, то из 4 фигур его мы 

брали только первые три, потому что, как известно, 4-я фигура носит 
крайне искусственный характер и не имеет жизненного значения.

На первую фигуру был взят следующий пример:
1. Ни один человек не может предсказать будущее.
2. Гадалки—люди.
3. Следов...
Эта задача была решена детьми различных лет в таком числе (в ®/о): 

Возраст . . 10 14 12 13 14 15 16
®/оправ, реш. 25 28 35 32 47 51 53

Как видно, ряд чисел в общем постепенно возрастает, что вполне 
понятно, но два момента в нем необходимо все-таки отметить. Это, 
во-первых, сравнительно невысокий общий уровень приведенных 
чисел (по всем годам), во-вторых, задержка роста ,умозаключающей 
способности“ на 13 году. Что касается первого обстоятельства, то оно 
находится в согласии с выводами, полученными другими исследова- 
телями: дискурсивное мышление, т. е. последовательное оперирование 
умозаключениями, есть сложная операция, с трудом одолеваемая 
детьми, даже подростками,—второе обстоятельство можно объяснить 
как естественную задержку в развитии мышления.

На вторую фигуру был дай следующий силлогизм:
Все рыбы дышат жабрами.
А киты дышат не жабрами.
Следов...
Решения этой задачи распределяются по годам следующим образом:

16
65

15
67

14
68

13
47

12
55

11
52

Возраст . . 10 
®/о прав. реш. 51

Прос.чатривая этот ряд, мы приходим к следующим выводам:
1) решение силлогизма по второй фигуре оказалось для наших детей 
более легким чем решение по 1-й; мы не хотели бы придавать этому 
выводу распространительного толкования, так как другие исследова- 
иия подтверждают общераспространенное мнение, что наиболее легкой 
является первая фигура (названная еще Аристотелем .золотой*): 2) бро- 
сается в глаза и в данном случае некоторое замедление в росте ,умо- 
заключающей спосо(5ности״ на 13 году; 3) наконец, заставляет приза- 
думаться, что значительная масса (более 30®/») даже подростков и 
юношей не в состоянии справиться и с этой формой умозаключений.

На третью фигуру была дана такая задача:
Страусы—птицы.
Страусы не летают. Следов...
Решения этой задачи распределяются по годам следующим 

образом:
16
34

15
31

14
28

13
27

12
И

11
19

Возраст . . 10 
®/о прав. реш. 8

Из обзора этих чисел мы приходим 
1) умозаключение по 3 фигуре оказывается 
более трудным, чем умозаключение по первой и второй фигуре,-

к следующим выводам: 
для детей значительно



 переходный период и здесь обнаружиоается некоторая задержка פ (2
в развити мышления.

Сравнивая теперь детские решения задач по всем 3 фигурам, 
•м.ч должны сделать следующие выводы общего характера: I) решения 
схематизированных задач—умозаключений оказывается, в общем, для 
детей делом довольно трудным, 3) особенно трудны они для детей 
раннего школьного возраста, 3) в переходном возрасте замечается 
задержка в развитии ״умозаключающей способности".

Что могут означать эти выводы? Как известно, в свое время 
(в 1906■ 10 г.) подобные же экспериментальные исследования (с приме- 
нением схематнзированнных умозаключений) дали Э. Мейману право 
утверждать, что ״логическое умозаключение в такой форме, как тре- 
бует школьная логика, становится вполне доступным подрастающему 
ребенку лишь очень поздно; пожалуй, только в последнем классе 
народной школы (немецкой) в 14 летнем возрасте можно говорить 
о том, что ребенок в состоянии обозревать и понимать выполненные 
умозаключения или цепи умозаключений. Такой вывод является, 
конечно, весьма многозначительным по своим педагогическим послед- 
ствиям и потому было чрезвычайно важно проверить правиль- 
ность такого утверждения. Первы.м из б и т н ы х  педологов выск.тзался 
против такого вывода В. Штерн (на 6 международном с'езде психо- 
лоюв). Ег наблюдения над детьми даже более раннего возраста 
показали, что они в состоянии строить выводы (^умозаключения), 
если они необходимы по естественному ходу мысли. Схематизирован- 
пые же задачи по 3 фигурам делаются трудны.ми именно вследствие 
своей нежизненности и странности. Экспериментальную проверку 
положения Меймана произвел Шюсслер. Он три раза исследо• 
нал своих учениц в возрасте 12—13—14 лет, делая между каждым 
исследованием годовой промежуток. Для решения он давал задачи 
по в;ем 4 фигурам категорического силлогизма, при чем в каждой 
задаче д.1.1ались посылки и надо было найти вывод. Эти опыты пока- 
.шли, что наиболее легко дети справились с первой фигурой: выводы 
из посылок были сделаны от 60®/о до 90״/о детей, со второй фигурой 
справились только около 3 5 0  что касается четвертой фигуры, то, как ;״/
и следовало ожидать, с ней справились только редкие дети.

По предложению Штерна, Шюсслер произвел аналогичные опыты 
над взрослыми малограмотны.ми людьми, чтобы посмотреть, какова 
бу.тет разница между ними и детьми в оперировании с такими схема- 
тизированиыми умозаключениями. Опыты показали, что ״взрослые 
дали результаты не только не лучшие, но и отчасти даже худшие, 
чем Дети". Это, по мнению Штерна, является доказательством того, 
что ,мышление в рамках логических фигур вообще противоречит его 
сстесгненному ходу". Мне кажется, что приближением к этому 
естественному хо,ду было бы такое построение умозаключений, кото- 
рое вылизалось бы в короткую беседу или маленький спор между 
двумя лицами: испытуемые (дети) и должны были бы разобраться в 
таком споре и решить, кто прав и кто неправ в споре').

- - 6 8  —

2. Каузальные умозаключения

Исследование детского уменья разбираться в причинно-следствен- 
пых 0ТН0Ш1 ниях представляет и высокий интерес, и большую трудность. 
Ло самого последнего времени ״причинное мышление“ исследовалось

') ТакоЛ поххчд мы де.заеы теперь в новом батыиои экспериментальном нссле- 
довании мьтьтения у детеП н молодежи.



—  69 —

у детей, главным образом, по методу простого систематического на- 
блюдения. Экспериментальный подход к решению этой проблемы дан 
был психотехникой. Как известно, сущность такого эксперимента 
заключается в следующем. Испытуемым дается ряд слов, обознача- 
ющих явления, которые находятся в причинно-следственной связи, но 
слова эти перепутаны, и задача состоит в том, чтобы расположить их 
в естественном порядке. Например, если был дан такой хаотический 
ряд слов: разрущение моста—дождь—наводнение, то естественный поря- 
док будет такой: дождь—наводнение—разрущение моста. Мы дали нашим 
испытуемым следующие 6 постепенно растущих рядов слов, обозна- 
чающих (в беспорядке) причинно-следственную связь:

1) Наводнение—сильный дождь—разрушение моста.
2) Приезд пожарных—падение зажженной лампы—прекращение 

пожара—пожар.
3) Спасательные лодки—столкновение кораблей—туман в море— 

спасение—течь в корабле.
4) Сражения—06‘явлеине войны—вражда двух государств—заклю- 

чение мира—победа—отправление войск на фронт.
Результаты у нас получились следующие:

Для задачи из 3 понятий:
10 11 12 13 14 15 16 
38 51 75 86 96 96 97

Возраст . . . .  
.о правил, решен/״

Для задачи из 4 понятий:
Возраст.................. 10 11 12 13 14 15 16
о правил, решен. 27 36 58 82 87 94 96/״

Для задачи из 5 понятий:
10 11 12 13 14 15 16 
9 21 72 67 75 81 83

Возраст . . . 
.о прав, решен/״

Для задачи из 6 понятий;
Возраст . . . . 10 11 12 13 14 15 16 
0/0 прав, решен. 9 32 41 54 71 76 75

Просмотр всех этих рядов чисел показывает, что 1) расстановка» 
слов в причинно-следственный ряд представляет для детей (по край- 
ней мере обследованных) значительно более легкую операцию, чем 
решение умозаключений; 2) замечается резкий скачек в успешности 
решения причинно-следственных задач на 11 году (напр., для задачи из 
3 понятий с 380/״ до 510/״, для задачи из 5 понятий с 9®,о ДО 21®/0 и 
для задачи из 6 понятий с 9״,'о до 32®/0); 3) хотя увеличение числа 
понятий и ведет к падению успешности решения задачи, но это па- 
дение является относительно довольно небольшим; таким образом, 
если испытуемый усвоил себе сущность задачи и справился с ее реше- 
нием при небольшом числе понятий, то это ведет к тому, что он с 
достаточным успехом будет справляться и с более сложными задачами. 
Впрочем, необходимо сейчас же сделать оговорку, что такое утвер- 
ждение применимо к сравнительно небольшому числу понятий (т. е. 
в нашем случае при размахе от 3 до 6 понятий); применимо ли оно 
к значительно большему числу понятий, это без специальных иссле- 
дований сразу сказать нельзя.
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Интересно, между прочим, сопоставить с этими результатами 
выводы из нашего исследования того же уменья разбираться в при- 
чинно-следственных рядах понятий у студентов Комвуза им. Ленина 
(в Минске). Это уменье оказалось весьма низким: немного выше 
 о говорит/״ Как об'яснить такое явление? Неужели такой низкий .׳,״200
о том, что эта отобранная молодежь, действительно, так плохо разби- 
рается в реальных причинно-следственных связях и отношениях? В 
этом можно сильно сомневаться, потому что отзывы преподавателей 
и живая беседа с этими слушателями говорят об обратном. Поэтому 
здесь естественно напрашивается мысль, что эта слабая успешность 
06‘ясняетсч в значительной степени ,книжным характером* теста. 
Действительно, одно дело—разбираться в словах, написанных в бес- 
порядке на листочке бумаги, и другое—понимать естественную житей- 
ски-понятную причинно-следственную связь между обычными жизнен- 
ными явлениями. Здесь, повидимому, дело обстоит так же, как и при 
решении умозаключений (см. замечание В. Штерна).

Слушатели Комвуза по большей части или рабочие, взятые от 
станка, или крестьяне, недавно оставившие соху,—во всяком случае 
люди не книжные. Что же касается обследованных нами детей, то 
это школьники, у которых вошло в привычку оперирование с книгой 
и бумагой, и потому книжность теста сказывается у них меньше.

Таким образом, во всех подобных случаях необходимо создать 
какую-то, если так можно выразиться, .поправку на книжность* 
теста, в противно.м случае можно притти к весьма превратным вы- 
водам.

3. Умозаключения, связанные с пространственной интуицией
Таким термином мы условно будем называть задачи на распре- 

деление предметов или лиц в определенном пространственном порядке. 
Мы брали для своих целей известный тест на распределение кварти- 
рантов, по этажам, именно в такой (русской) форме:

Ивановы живут над Алексеевым, Семеновы—над Васильевыми. 
Ивановы под Васильевыми.

Необходимо правильно расположить всех этих лиц по этажам 
схематически нарисованного четырехэгажного дома.

На выполнение теста давались 3 минуты*). Получившиеся результа- 
ты видны из следующей таблицы:

Возраст . . . . 10 11 12 13 14 15 16 
прав, решен. . 5 27 38 65 68 77 78 ״/3

В ней бросается в глаза огромный скачек в успешности решения 
данного теста в первые три года, а зате.м своеобразная задержка. 
Кажется несколько удивительной задержка в развитии уменья решать 
подобные задачи у молодежи 15—16 лет, но, с другой стороны, все- 
таки надо иметь в виду, что размер % решений, равный 77—78, обоз- 
начает, что именно для данного возраста эти задачи оказываются 
стандартными, т. е. они могут оказаться из.мерителем умственного 
развития (у.мственной одаренности) подростков 15—16 лет.

4. Решение тестов по аналогии
Мышление по аналогии является одним из самых естественных 

и примитивных. Даже более того, -  поскольку аналогия состоит в 
сравнении, а сравнение есть основа всякого рассуждения !припомним 
древнее положение:—все познается через сравнение), постольку мыш-

*) В противоположность психотехилческим испытлииям, стяпя1ш1ы себе дмфферен- 
цна.1ы10-ди.1гност11ческие цели, мы давали во всех этих эксперииептах время с избытком.
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ление по аналогии в широком смысле слова лежит в основе всякого 
мышления. Конечно, поскольку мы берем спеииалыю известную ло- 
гнческую форму .умозаключений по аналогии־, в которых мы от 
сходства двух предметов или явлений в некоторых немногих 1н при- 
том несущестненных) свойствах делаем вывод о сходстве их в дру- 
гих свойствах, постольку такое мышление будет всегда служить об- 
разном несовершенного мышления. Тесты по аналогии, которые осо- 
бенно употребительны в психотехнической практике, как известно, 
строятся по типу пропорции, только установка здесь не количествен- 
ная, а качественная, а именно,—даются три понятия, и ז которых пер- 
вые два связаны •между собою тем или другим логическим отноше- 
нием (напр., предмет и свойство, предмет и действие, два сходные 
или противоположные предметы и т. под.), задача состоит в том. что- 
бы подыскать такое четвертое понятие, которое относилось-бы к 
третьему так же, как второе к первому. Ясно, что подобные задачи 
не являются задачами на умозаключение по аналогии в точном смысле 
слова (см. только что приведенное определение последнего); для 
этого пришлось-бы строить гораздо более громоздкие задачи. Но пме- 
сте с тем мы должны признать, что решение у тех н других задач в 
основном опирается на одинаковые процессы мышления.

А если так, то мы должны воспользоваться той удобной формой 
(в экспериментально-техническом смысле), которая применяется в психо- 
технике. - Своим испытуемым мы давалиследующие 103 !дач по аналогии:

1. Лето—дождь, зима —
2. Хороший—дурной, длинный —
3. Сидеть—стул, спать —
4. Воробей—птица, роза —
5. Глаз—слепой, ухо —
6. Нож—резать, игла —
7. Здоровый—больной, сильный —
8. Буря—тишина, война —
9. День —солнце, ночь —
10. Летать—птица, ходить —
Для решения задач было

видны из следующей таблицы:
Возраст 10 11
”/'о прав. реш. 38 62

дано 5 минут. Результаты работы

16
94

15
87

14
81

13
68

12
71

Здесь мы видим уже знакомые особенности: значительный под'ем 
уменья решать аналогии при переходе от 10 года к 11 -му (с 38״ о до 6 2 0  ,(״/
задержка в развитии этого уменья на 13 году, затем новый значитель- 
ный под'ем (с 68״/״ до 81״/») и дальнейший рост в следующие два года.

В ы в о д ы
Подведем теперь итоги нашему небольшому исследованию:
1. Наиболее будят мысль у детей (если судить об этом по коли- 

честву заданных вопросов) наличные предметы, наименее —отвлечен- 
ные слова.

2. Наибольшая пытливость у детей школьного возраста обнару- 
живается на 12 и 17 году (что находится в согласии с некоторыми 
прежними исследованиями).

3. При наличии трех видов раздражителей: реальных предметов, 
конкретных слов и отвлеченных слов дети (обследованные) особенно 
склонны создавать экстенсивно-синтетические суждения, т. е. они за- 
нимают средний этап в умственном развитии—умеют выйти за пре- 
делы тесного круга непосредственного воздействия раздражителя, но 
не в состоянии сильно отвлечься от него.
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4. На 13—14 году замечается резкое падение числа аналитических 
суждений (у мальчиков) и соответственный рост интенсивно-синтети- 
ческих суждений.

5. Если рассматривать суждения по содержанию, отмечая п них 
указания, с одной стороны, на цель, причину пользу, а с другой—на 
материал, цвет или место, то по первой категории оказывается огром- 
ное преобладание причинных (каузальных) вопросов (и суждений).

Этот вывод находится о полном согласии с выводами Грооса, но 
противоречит выводам Н. Смирнова, у котор01о преобладающими 
оказываются целевые вопросы. Таким образом, требуется проверка 
данных выводов.

6. При наблюдении изображений (портретов) у детей первых 
школьных лет (9—11) преобладает наклонность отмечать общие черты, 
в переходный период—детали, а в юношеский (15—17 лет) и та и 
другая наклонность как-бы уравновешиваются.

7. Что касается суждений о внешности и суждений о психнче- 
скнх особенностях, то у детей (обследованных) преобладают сужде- 
ния первой категории, особенно в младшие годы, суждения второй 
категории резко поднимаются (с 7.6% ДО 19,60/״) с 12 лет.

8. В противоположность некоторым другим исследованиям, наши 
данные говорят, что дети .младшего школьного возраста (9—11)от.ме- 
чают в изображенном на портрете лице преимущественно интсллек- 
туальные черты, а п более поздние годы эмоционально-волевые. Эта 
странность, может быть, объясняется сравнительно большей доступ- 
ностыо для детей терминов для интеллектуальной характеристики 
(умный, глупый и т. под.).

9. Что касается умозаключений, то и наше исследование подтвер- 
ждает, что схематизированные формы их (по известным 4 фигурам) 
оказываются для детей довольно трудными; особенно трудны они для 
детей ранних школьных лет.

Ю 113 числа фигур наиболее трудной оказывается третья, что 
касается первой и второй, то для наших испытуе.мых они не разли- 
чаются резко друг от друга по своей трудности (или легкости).

11. В переходном возрасте замечается некоторая задержка в раз- 
витии -умозаключающей способности“.

12. Для решения вопроса о то.м, насколько дети ранних возра- 
став действительно способны к умозаключениям (жизненного ха- 
рактера), необходимо параллельно со схематизированными умозаклю- 
чеииями давать детям для решения задачи более жизненного харак- 
тера (в виде кратких споров).

13. Расстановка слов в причинно-следственный ряд оказывается 
для детей (по крайней мере обследованных) более легкой задачей, 
чем решение схематизированных у.чозаключений, однако все-же зна- 
чительиый “/о детей не может справиться с этой задачей.

14. Решение задач на распределение лиц по этажам несколько 
напоминает решение умозаключений по 1 и 2 фигуре с той разницей, 
что 10-летние дети дают поразительно малый % решений задач пер- 
вой категории.

15. Решение задач по аналогии характеризуется уже обычными 
чертами; значительным под'емом при переходе от 10 года и 11, за- 
держ)юй в развитии на 13 году, затем новым под'емом и сохранением 
достигнутого уровня в дальнейшие годы.

16. Так как изучение развития мышления у детей имеет огром- 
иое теоретическое и практическое значение, необходимо поставить 
ряд новых обширных опытов с применением однообразной методики.
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Социальные представления современного 
белорусского школьника')

I. В В Е Д Е Н И Е
Перед педологией, как наукой о ребенке, и перед педагогикой, 

как наукой о воспитании, стоит актуальнейшая задача—всестороннее 
изучение своего 0 6‘екта, ребенка. Без этого научная постановка воспи- 
тателыю-образовательной работы совершенно невозможна. Но это 
изучение ребенка мыслимо только при полной оценке его социа^гьной 
сущности. Так ставится вопрос в современной научной педологии, 
отличительной чертой которой является то, что она не абстрагирует 
личность отдельного ребенка от окружающей среды, рассматривая 
его, как ребенка вообще, а изучает последнего в условиях его кон- 
кретного социального окружения. В такой ״социальной педологии“ 
вопрос о содержании сознания детей, проблема .идеологии‘‘ ребенка, 
его социальных представлений, понятий и стремлений приобретает 
первостепенное значение.

Экспериментальная педагогика издавна склонна смотреть на идеалы 
щкольника, как на мерило ценности всей воспитательной работы, 
влиянию которой он подвергается. Вот почему ни один из вопросов 
экспериментальной педагогики не привлек к себе такого широкого 
внимания, как вопрос о детских идеалах. Изучение этой проблемы 
носит поистине интернацнональный характер. Решительно во всех 
культурных странах приблизительно по одному и тому же методу 
ведется изучение детских идеалов, привлекаются к обследованию 
тысячи школьников различного пола, возраста. Однако, все эти много- 
численные обследования, проведенные буржуазными педологами, стра- 
дают совершенно непростительным недочетом, лишающим их всякой 
научной ценности, и заключающимся в том, что во всех этих обследо- 
ваниях идеалы детей изучаются в зависимости лищь от половых и воз- 
растных особенностей обследуемых. Совершенно не учитывался столь 
важный фактор, каким является социальная среда. Таким же грехом 
страдают и обследования так называемого круга представлений Ло.м- 
брозо, Меймана, Польмана, Соколова и б. Педол. дома в Москве. Зато 
в обследованиях, предпринятых после Октябрьской революции неко- 
торыми из наших советских педологов, указанный недочет устранен. 
Таковы, например, исследования проф. Рыбникова и работников руко- 
водимого нм педологического отдела Московского Института методов 
школьной работы (Гельмонт и Бернштейн), а также работы педол. 
Кабинета Московских Высших Научных Педологических Курсов, 
руководимого проф. Арямовым В этих исследованиях влиянию соци-

') Из докладон, читанных мною на 1-м псдаюгпческом с'сзде (в секциях 1-го н 2-го 
ШК0.4Ы1ЫХ возрастов)



—  74

ального фактора уделпется должное внимание. Но об этих исследовл- 
ниях приходится сказать, что они до настоящего момента накопили, 
по весьма понятным причинам, еще очень мало материала.

Научно-методологическим Комитетом НКП БССР в истекшем году 
было предпринято массовое обследование социальных представлений 
белорусского школьника. Накопилось очень много педологически- 
ценного материала, из которого в настоящей статье приведем только 
небольшую часть. Мы здесь собираемся излагать результаты двух 
обследований; 1) обследования обществоведческих знаний учащихся 
двух старших групп 1-го концентра, проводившегося по методу тестов 
и 2) обследования ״ идеологии“ школьника семилетки, проводившегося 
по анкете, разработанной Московским Институтом методов школьной 
работы.

II. ОБСЛЕДОВАНИЕ ПО МЕТОДУ ТЕСТОВ 
1. 0 6 ‘ект и организация обследования

Таблица I показывает состав обследованных. Выработка теста 
происходила таким образом. В основу мы положили обществовед- 
ческий тест 1-го варианта издания педологического отдела Москов- 
ского Института Методов школьной работы.

После неоднократных обсуждений его в научно-педагогической 
ассоциации при Научно-методологическо.м Комитете мы при участии 
учителей 3-х и 4-х групп его з.чачительно видоизменили, внесши, глав- 
ным образом, элементы белоруссоведения.
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Организация обследования была такова. После того, как Научно- 
методологическим Комитетом была утверждена окончательная редак- 
ция теста, мы проработали инструкцию с достаточно большим кадром 
студентов выпускных курсов педтехникумов и центральных учитель- 
ских курсов, которые были прикомандированы нами в качестве 
инструкторов в те школы, где учителя добровольно согласились про- 
водить тестирование. Таким образом, тестирование производилось под 
непосредственным наблюдением нашего инструктора. Последний собрал 
на месте в своей школе выполненные тесты, которые и были им пред- 
ставлены в Научно-Методологический Комитет для обработки.

2. Стандарты (медианы), полученные нами для разных группировок
учащихся

Таковые данные в таблице .\г 2. Анализируя указанную таблицу,
мы видим:

I) -Медиана 4-го класса выше медианы третьего класса на 16,80/״. 
Есть ли это достаточный темп роста для целого года обучения? Для 
суждения об этом у нас нет, к сожалению, каких-либо научных кри- 
териев. Дальше мы увидим, что тут имеет большое значение самое
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содержание теста, в котором должны быть правильно отражены зна■ 
ния, даваемые в обоих классах, раз мы ставим себе задачей сравни- 
вать их успешность на одном материале. Это условие, как увидим 
дальше, не в достаточной мере соблюдено в нашем тес1е, почему и 
трудно дать какой-нибудь определенный ответ по затронутому нами 
только что вопросу.

2) По типу школы мы имеем по данным таблицы № 2 такую 
картину; на самом высоком месте стоит четырехкомплектная школа, 
на самом низком месте—однокомплектная, что, совершенно, понятно без 
всяких комментариев. Нелишне обратить внимание на то, что четвертый 
класс однокомплектной школы почти равняется третьему классу четы- 
рехкомплектной (68,2—72,7). Так оно и есть в действительности; в 
однокомплектной школе за 4 года дают столько же, сколько в четы- 
рехкомплектной за три года.

3) По месту нахождения школы мы видим в той же таблице 
такие данные; и в 3-м и в 4-м кл. на первом месте стоит местечко, 
на последнем—деревня. Чем бы это об'яснить? Может, тут сказы- 
вается тип школы? В деревне, как известно, преобладают однокомплект- 
ная школа, а в городе—только четырехкомплектная. Чтобы изоли- 
ровать совершенно этот признак (тип), мы установили медианы, дава- 
емые городской местечковой и деревенской школами в одной только 
четырехко.мплектной. Получаемые, таким образом, данные таковы; де- 
ревня- 60,3, город—64, местечко—68. Итак, при одном и том же типе 
школы деревня все же на самом низком уровне, местечко—на самом 
высоком месте >).

4) По социальному положению мы имеем по данным таблицы № 2 
такую картину; самые низкие медианы дают крестьяне и кустари, самые 
высокие—дети работников умственного труда и рабочие. Для того, чтоб

') Наши инспектора и раболшки соцвоса, хорошо знающие массовую школу, ׳ 
утверждают, что причина здесь в условиях работы школы. Местечковая школа, по их 
мнению, работает в более нормальных условиях, чем школа городская, где имеется не- 
сколько смен, создающих очень нервное состояние у учащихся и сокращающих самое 
количество работы до минимума.
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устанопмть чистое плиянне социального происхождения независимо от 
места и типа школы, мы взяли указанные социальн. группировки при 
одном типе (четырехкомплект.) и в одном месте. Полученный резуль- 
тат: Работники умствен, труда—81,3 Рабочие—78,1. Кустари-75,1. 
Крестьяне—75. Таким образом в одном и том же месте в одном и 
том же типе шнош  мы видим ту же разницу, которую мы комета- 
тировали выше.

Возрастной момент. Дети старше 12 лет (установленного для 
1-го концентра возраста) дают более высокий коэффициент успева■ 
емости.

По no.ty. Из таблицы № 2 мы видим, что в IV классе нет почти 
никакой разницы в успеваемости мальчиков и девочек. Для уяснения 
влияния полового момента независимо от возрастного мы взяли 
детей обоего пола при одинаковом возрасте, и мы получили такие 
данные: мальчики —80, девочки—78,4.

По национальности. Мы сравнивали детей только двух нацио- 
нальностей (белоруссов и евреев), так как других национальностей 
оказалось недостаточное количество об'ектов. По таблице № 2 мы 
видим двоякого рода данные относительно национальных различий:
1) данные общие, сравнивающие, вообще, белоруссов и евреев. Эти 
данные показывают, что в III классе не обнаружено никакой разницы, 
а в IV сравнительно небольщая разница в пользу белоруссов. 2) Данные 
смещанной школы, где обучаются совместно дети обеих националь- 
ностей. Там дети евреев, как в городе, так и в местечке, дают несколько 
более высокий коэффициент успешности, чем дети белоруссов. Наконец. 
3) данные еврейской национальной школы, где обучаются одни только 
евреи и на своем родном языке. Там имеем медианы (и в городе и 
в деревне) куда ниже и белоруссов и евреев, обучающихся в смешанной 
школе. В с.иешанной школе еврейские дети несколько выше белорус- 
ских, а в еврейской школе они ниже их и тем более ниже сноих това- 
рищей—евреев, обучающихся в смешанной школе. Излишне дока- 
зывать, что мы имеем здесь дело с очень важным явлением, име- 
ющим серьезное значение для национальной школы. В самом деле, 
почему последняя дает такую низкую продукцию в то время, как мы 
привыкли считать, что именно школа родного языка должна дать 
нанлучшие результаты? Мы, конечно, не берем на себя дать категори- 
ческий ответ на этот вопрос (ведь, самый факт еще надо много раз 
проверять), но по данным нашей таблицы № 3 можно установить, что
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среди детей, обучающихся в смешанной школе, имеется 11 боль- 
ший 0/0 детей четырехкомплектной школы: 2) больший ״ю детей нэп'а 
и интеллигенции. Наоборот; 3) меньший ®/о детей крестьян и кустарей и 
4) меньший ®/о детей старше 12 лет. Все это, вместо взятое, понизило 
.иедиану детей нашей еврейской школы. Несомненно, тут сказалось 
также содержание са.ного теста, о чем будет еще речь ниже.
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3. Уклоняющиеся ״от нормы“ среди различных группировок уча-
щихся.

г״Субнормалы1ые“, ,супранормальные“ и .чуждые“)
Употребляя терминологию, которой пользуется Блонский, назо- 

вем уклоняющихся от медианы своего класса на одну 2 (среднее квад- 
ратическое уклонение) вверх-супранормальными, вниз-субнормальнымн, 
а основную массу в пределах одной 2—нормальными. Теперь по табл. 
№ 4 посмотрим, как в обоих классах (3־м и 4-м) распределяются дети 
указанных категорий успешности по различным группировкам обсле- 
дованной нами детской массы. Анализируя данные, показываемые этой 
таблицей, мы видим:

Таб.1ииз 4

12.1 16.4 
9,9! 8,6 

78,0,75,0

129.4 38,7.32.8118,0 20,2 27,4 25,4 
3,3 4,31 3,2 5,4 7,1 3,81 3,9 

! 67,3 57,0,64,0 76,6 72,7 68,8,70,7 (

п Субнорм 120,3 18,6 
S; Супран 5.0 5,8 ׳ 
■= Норн. 173,9 76,4
ЧГ 1 1

״ (1 /о субнормальных, как в III, так и в IV классах, во всех труп- 
пировках за исключением служ. выше значительно ״/о супранормальных. 
Есть такие группировки, где соотношение почти 1:10. Это означает, 
что в гораздо большей степени дети отстают от общего уровня, чем 
его превосходят.

2) 0/0 нормальных везде, во всех решительно группировках больше 
в 1У классе, чем в 111-м. Это означает, что в IV классе происходит 
некоторая нивеллировка.

3) Эта нивеллировка происходит таким образом:
а) уменьшается параллельно ״/о как субнор.чальных, так и супра- 

норм.зльных, но темп уменьшения процента первых куда меньше, чем 
вторых. Так, например, в группировке .весь класс": субнорм, в III 
классе—26. в IV—20,3. Уменьшение в 1,3 раза; супранормальных в 
111 кл. —17, в IV—5,8. Уменьшение больше, чем в 3 раза. Еще пример. 
В деревне: субнормальных в III кл. 34. 8, в IV—29,4. Уменьшение в 
1,2 раза; супранормальных: в III кл,—13,6, в IV—3,3. Уменьшение больше, 
чем в 4 раза. Так приблизительно во всех группировках Что эти 
данные означают, как не то, что в IV -m классе в указанном процессе 
нивеллировки дети слабые подтягиваются к общему уровню за счет 
сильных. То, что первые подтягиваются, есть, несомненно, явление поло- 
жительное, но то, что это сопряжено с значительным уменьшением 
числа супранормальных,—это нас не может удовлетворить.

Если теперь сравнить отдельные группировки меж собой, то мы 
заметим, что те группировки, которые выше обнаружили самые низкие 
медианы (по типу школы-однокомплектная, по месту нахождения—дере- 
венская, по социальному происхождению—крестьяне и кустари, по 
возрасту—моложе 12 лет, по полу—девочки), дают наибольший % суб- 
нормальных и наименьший % супранормальных. Те группировки, кото- 
рые раньше обнаружили наиболее высокие медианы, дают, наоборот.
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наибольший % супраиормальных и наименьший в/, субнормальных. 
Значит, слабая группировка слаба, а аиьная сильна не только тем, 
что низок или высок ее общий уровень, но и тем, что в слабой группе 
оказывается больше отдельных отсталых детей, а в сильной группе— 
наоборот, больше выделяется выдающихся индивидуумов.

Надо ли указать, что это явление, если оно действительно, 
является закономерным, имеет весьма существенное педагогическое 
значение?

Уклоняющихся вниз больше, чем на 40, мы, пользуясь термино• 
логией Блонского, называем ״чуждыми“. Таблица № 5 показывает, как

Таб.тиа 5
7 Весь к.аасс . 1,3 10 Кустарь . и
2 Город . . 0.8 11 Нэп . —
3 Местечко . 1,5 12 Служат. . —
Ч Деревня . 1.6 13 До 12 лет . —
5 1. КоиПЛ. ШК0.1Л . 5.0 14 Старше 12 л. . и
6 2. . . 1.5 15 Мальчик. . 1,0
7 З-Ч . . 0,9 16 Девочек . 15
8 Рабоч. . . 1,2 17 Белоруссов . . 1.0
9 Крестьян . 3.0 18 Евреев . 1.8

эта категория детей распределяется среди разбираемых нами группи- 
ровок учащихся. Общий ®,׳о ,чуждых", как видим, не совсем велик. 
Он колеблется от 0,3 до 5  Самый большой "/о падает на детей .׳0®
крестьян и обучающихся в однокомплектной школе. Среди детей 
работников у.мственного труда и нэпманов нащим обследованием 
таковых не обнаружено. Репетиторы дома подтягивают.

4. Качественные различия в знаниях отдельных группировок 
учащихся. Тест состоит из 32 заданий. Граф. №1 показывает вес каж- 
дого задания, Подразделяя задания по признаку их ״веса“ на 3 кате• 
горни: а) давших больше 80״/о положительных ответов, г) давших от 40 
до 80״/о и 3) до 40״/о, мы первую категорию вопросов будем считать 
легкими, вторую—средними, третью—трудными.

Рассматривая с этой точки зрения указанную графику, мы видим:
График № I



1) Трудными вопросами оказались 9, 25 и 16. Вопрос К9 9. 
спрашивает об агро-пуиктах. №.V 16 — 06 установлении соввласти на 
Белоруссии. Вот его редакция; ״Соввласть иа Белоруссии окончательно 
установились в 917, 920 и 905 году“. Большинство детей подчеркнуло 
917. Дети мало знают о гражданской войне. Как доходят в школе до 
Октября, то уж больше как бы нет истории—все современность, а 
между тем для наших детей это безусловно—прошлое. Вряд ли надо 
указать, что это важный пробел в знаниях наших детей по обще- 
стиоведеиию. № 25, о коминтерне, провалился безусловно, благодаря 
своей мудреной формулировке. Вот его редакция: ״КИ есть боевая 
организация революционных рабочих всего мира СССР Польши*.

2) Легкие вопросы дают весьма большой ®/о особенно в 4-м классе, 
где их насчитывается больше 62®'0. Это ясно говорит за то, что для 
4-го класса наш тест слишком легок, т. е. не подходит. В 3-м классе 
вопросов средней трудности имеем 72®/0. Это показывает,'что для 3-го 
класса наш тест оказался подходящим.

3) По интервалу между сплошной и пунктирной линиями нашей 
графики можно установить, по каким именно заданиям сказалось 
особенно превосходство 4-го класса над 3־м. Это, например, такие во- 
просы, как вопросы о Наркомземе (агропунктах), декрет о земле, граж- 
данской войне и др. При ближайшем их рассмотрении оказывается, 
что это именно те задания, которые связаны с программой нашего 
4-го класса.

4) Сравнив в качественном отношении отдельные группировки 
учащихся меж собой, мы получили следующее:

а) город оказался сильнее деревни в вопросах о выборном праве, 
о гражданской войне, о фабзавкоме, о КСМ, о Мопр'е;

б) город оказался слабее деревни в вопросах: о Белоруссии, 
о Кастусь Калиновском, о кооперации;

в) еврейские дети оказались сильнее белорусских по вопросам: 
о Ленине, о Коминтерне:

г) особенно роковыми для детей еврейской школы оказались 
такие вопросы, как вопросы: об агро пунктах, Кастусь Калиновском, 
о мотыге, о древних жителях Белоруссии. Эти вопросы, вдобавок к тем 
факторам, о которых говорилось выше, сами по себе также содей- 
ствовали сильному понижению медианы детей еврейской школы.
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III. ОБСЛЕДОВАНИЕ ПО МЕТОДУ АНКЕТ

П. 0 6 ‘ект и метод обследования •)

Обследованию подвергнуто 960 детей, обучающихся в 39 школах 
(семилетках) всех округов Белоруссии. По интересовавшим нас при- 
знакам они распределяются следующим образом;

Таб.1ица 6

524
436
125
393
442

По полу: иальчпков 
девочек

По возрасту; I) до 12 л. включительно
2) . 13-14 лет
3) 15 лет II старше

>) См. Сб. ,Методы изучения ребенка* Гл. Об анкет■!, ыстоде.



—  80

52
245
285
272
106

109
345
247
212

47

По годам обучения:
3- го года обучения
4- го .
5- го .
6- го ,
7- го .

По социальному происхождению
Детей рабочих 

. крестьян 

. кустарей 
, служащих
. торговцев и предпринимателей

Вопросы, ответы по которым .мы здесь проанализируем, сформу- 
лированы были следующим образом:

1) Что произош.10 о Октябрьскую революцию,
2) Почему произошла Октябрьская революция.
3) Почему наша власть называется Советской.
4) Лучше или хуже Советская власть друго ! в.тас1и. Почему?
5) Что, по твоему, надо изменить в теперешних порядках. Почему?

Первые 3 вопроса должны были уяснить нам, как представляют 
себе наши ребята сущность и предпосылки Октября, и последние 2 — 
отношение к созданно.му Октябрем строю.

1. Что, почему произошло в Октябрьскую революцию? 

а) Что произошло в Октябрьскую революцию.

По этому вопросу мы имеем следующие группы ответов:
 В Октябрьскую революцию рабочие и крестьяне захватили״ (1

власть в свои руки“. Здесь подчеркивается совершенно отчетливо 
классовый характер Октябрьской революции.

 -В Октябрьскую революцию рабочие и крестьяне свергли бур״ (2
жуазию, временное правительство. Произошла пролетарская револю- 
ция“. ,В октябре мы показали пример рабочим всего мира, что рабо- 
чие и крестьяне могут обойтись без буржуазии־. В этих ответах еще 
более отчетливо подчеркивается классовый характер Октябрьской 
революции. Однако, в отличие от первой, данная группа ответов содер- 
жит в себе указание на только того, кто захватил власть (суб'ект 
революции), но и у  кого ее захватили, кого свергли (0 6‘ект). Указа- 
ние на временное правительство свидетельствует о том, что авторы 
этой группы ответов знают, что Октябрь последовал за Февралем, 
чего нельзя сказать уверенно о первой группе, так как рабочие 
и крестьяне могли, ведь, захватить власть непосредственно у царя. На 
эту мысль нас наводит содержание следующей группы ответов.

 .“В Октябрьскую революцию свергли царя, самодержавие״ (3
Здесь определенно смешиваются Февраль и Октябрь. Здесь не указано 
также, кем свергнуто самодержавие, к кому перешла власть после царя.

4) .В Октябре произошла революция“. .В Октябрьскую революцию 
произошло восстание*. В Октябрьскую революцию был переворот 
власти. Эта группа ответов подчеркивает только самый момент пере- 
ворота, не вскрывая ни суб'екта, ни объекта его. Кто против кого 
поднял восстание—всего этого авторы нам не уясняют.



5) ,В Октябре рабочие захватили фабрики у буржуев“. ״Октябрь- 
ская революция отдала землю крестьянам*. .В Октябрьскую революцию 
рабочие и крестьяне не захотели больше работать на капитал и 
захватили фабрики и землю*.

Здесь обращено внимание на экономические завоевания Октября.
6) .В Октябре увидели свет“. ,Октябрь снял оковы“. ״В Октябре 

сделали женщину равноправной*. .Открыли дорогу к образованию*. 
 В Октябре״ .“Отделили церковь от государства и школу от церкви״
получили все права“.

В этой группе ответов подчеркиваются политические свободы, 
добытые Октябрем, при чем носитель этих свобод не указан (״уви- 
дели свет“).

Как распределяются ответы всех обследованных нами детей 
между указанными шестью группами, или категориями, можно видеть 
из следующей таблицы:

Таблица 7
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Группы илн кате- . 
горни.

Анализируя эту таблицу, мы видим:
1) Наибольший 0/0 ответов падает на первую категорию, наи- 

меньший на 6־ую. Это означает, что наибольший ®/о детей уясняет  
себе классовый характер Октябрьской революции (I и II кат. вместе 
дают 67,9). Наоборот, очень ничтожен ®/о ответов, падающих на 6-ую 
категорию, где трактуется, вообще, о свете и свободе, неизвестно для 
кого (бесклассовость).

2) На И-ую категорию падает меньше ‘/® всех ответов, а, ведь, 
именно эта категория, как мы раньше указывали, дает наиболее точ- 
ный ответ по поводу суб'екта и об'екта революции.

Мы можем, таким образом, констатировать, что весьма малый ®,׳о 
обследованных нами детей знает про временное правительство, а, еле- 
довательно, отличает Октябрь от Февраля.

3) Экономические завоевания Октября подчеркиваются меньше, 
чем одной десятой частью всех ответов.

6) Почему произошла Октябрьская революция.
По этому вопросу мы имеем такие группы, или категории 

ответов:
1) .Помещики и капиталисты очень эксплоатировали рабочих 

и крестьян“. .Трудно стало жить рабочим и крестьянам под гнетом 
капитала*. .Рабочие и крестьяне не могли уж больше перенести при- 
теснения помещиков и капиталистов“. .Не было сил уж больше от 
войны и голодовки. Вышли на улицу и начали кричать .дайте хлеба, 
долой войну*.

Все ответы этой категории усматривают причину Октябрьской 
революции в невыносимом, дошедшем до своего апогея, классовом 
гнете, который терпели рабочие и крестьяне от помещиков и капита- 
листов. Эта категория ответов родственна первой категории ответов 
по предыдущему вопросу, так как и здесь подчеркивается классовый 
характер Октябрьской революции, но при этом неясно, об эксплоатации 
какой же именно политической власти идет речь: о временном прави-

•. Пр>п11 Ъ ХТ  .4  1*
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тельстве или о царской власти? Ведь, все это можно сказать с полным 
правом н о Февральской революции. По отношению к одному из при- 
веденных ответов такое положение приобретает особенную убедитель- 
ность (вышли на улицу, стали кричать: ,дайте хлеба“).

Такого предположения (0 смешении Февраля и Октября) мы зато 
совершенно не смогли бы сделать по отношению к следующим кате- 
гориям ответов:

II) ״Рабочие и крестьяне были обмануты буржуазией во время 
Февральской революции* ״Временное правительство хотело продол- 
жать войну и чтобы власть осталась у буржуазного класса, а рабо- 
чие этого не хотели*. ״Надоело подчиняться соглашательскому вре- 
менному правительству*. ,Буржуазное временное правительство повело 
политику против советов*. ,Временное Правительство показало, что не 
одни цари—его враги, но и буржуазия—обманщица рабочего класса*.

В этих ответах совершенно определенно говорится о политике 
временного правительства, которая, по мнению этих авторов, и явля- 
ется причиной Октябрьской революции. Такой же ясностью в отно- 
шенин интересующего нас момента отличаются также ответы З-ей 
категории, хотя они усматривают причину Октябрьской революции в 
другом, а именно:

III. ״ Из-за границы приехали вожди и все было подготовлено, 
чтобы сбросить временное правительство“. ״ Приехал Ленин и стал 
об'яснять рабочим, как надо сделать рабочую революцию“. Соргани- 
зовалась еще раз старая большевистская партия и она заявила рабо- 
чим, что меньшевики-предатели*. ״В октябре все советы были за совет- 
скую власть.“ Вся армия отказалась наступать и стала защищать 
большевиков“.

Эта группа ответов дает нам подготовку Октября, процесс пере- 
растания буржуазно-демократической революции в пролетарскую. Не 
одна лишь политика временного правительства (06‘ективный фактор), 
но и рост сознания масс, планомерная организация грядущей револю- 
ции и правильное руководство массами со стороны Ленина и боль- 
шевистской партии (суб'ективный фактор)—вот в чем авторы этой кате- 
горни ответов склонны видеть настоящие предпосылки Октября.

Какое место занимает каждая из указанных категорий среди 
всех полученных ответов, можно видеть из следующей таблицы:

Таблица 8

Категории | 1 II III
9

ответов 82,7 9.3 8

Анализируя эту таблицу, в сравнении с предыдущей, мы видим 
следующее:

1. По второму вопросу мы замечаем в ответах гораздо меньшее 
разнообразие, чем по первому вопросу, что мы склонны приписать 
различию в формулировках этих вопросов. Формулировка ״чго прои- 
зошло“ стимулирует на перечисление многочисленных фактов, а форму- 
лировка ״почему"—на углубленный анализ не столь уж многих при- 
чин. Кроме того, вторая формулировка более трудна, так как анализ 
для ребенка есть куда более трудное дело, чем воспроизведение 
событий.
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2. Если сравнить данные по обоим вопросам с точки зрения сме- 
шения Февраля и Октября, то мы можем констатировать следующее:

Таблица 9

Категории, смешивающие 

Февраль и Октябрь.

По 1-му вопросу 
(кат. l.m,IV.)

По 2-му вопросу 
(кат. 1)

72^ 82.7

По 1-му вопросу По 2-му вопросу
Категории, различающие (кат. II) (кат. и и П|)

Февраль и Октябрь 18,3 17,3

Из ЭТОЙ таблицы мы видим, что ®/о ответов, ясно различающих 
Февраль и Октябрь, по обоим вопросам почти одинаков. Что касается 
категорий, смешивающих Февраль и Октябрь, то их по второму во- 
просу оказывается больше, чем по первому. Эта разница была отдана 
по первому вопросу тем группам ответов, которыми подчеркиваются 
эконо.мические завоевания и добытые свободы. Авторов этих ответов 
по первому вопросу нельзя было уверенно заподозрить в том, что они 
также смешивают обе революции, но по второму вопросу мы их 
видим ясно среди этих .путанников‘. Вопрос ,почему" оказался в 
этом отношении более чувствительным.

Мы можем теперь уже подвести первые общие итоги по первым 
двум вопросам, а именно: обс.гедозанные нами дети в своих ответах, 
как по первому, так и по второму вопросу:

1) Обнаруживают в большинстве своем определенное представ- 
ление об Октябрьской революции, как о революции классовой, рабоче- 
крестьянской, но в то же время они: 2) путают Февральскую револю- 
цию с Октябрьской, очень мал ®/о обследованных нами детей, которые 
обнаруживают в своих ответах знание процесса подготовки Октября, 
руководящей роли большевиков и предательской роли временного 
правительства.

3) Совсем незначителен ®/о ответов, вскрывающих экономические 
завоевания Октября.

Это есть первые результаты, к которым нас приводит анализ 
полученных ответов.

Попытаемся теперь вскрыть источники уже приведенных данных, 
т. е. установить кто-что отвечает.

Для этого рассмотрим по порядку граф. № 1а4־, которые изобра- 
жают нам процентное распределение ответов по установленным нашей 
классификацией категориям, в зависимости от того или иного учиты- 
ваемого фактора. Что мы видим из этих график? ')

Влияние социального фактора. (Гр. 1а). Отбросив группу нэпма- 
нов, как очень малочисленную, замечаем, что из оставшихся четырех 
социальных групп (рабочие, крестьяне, кустари и служащие).

') Этот ана.шз даем в отношении та.1ько первых трех категорий, как основных, 
так как остальные категории, как видно из предыдущих данных. собра.ти очень 
малый °/0 ответов.



а) По 1-ыу вопросу:
Служащие и рабочие занимают первое место по категориям 1 и 

II, а кустари и крестьяне—по категории III.
б) По 2-му вопросу:
Рабочие и служащие') занимают первое место по категориям II и 

UI, а кустари и крестьяне—по категории I.
Если вспомнить содержание ответов этих категорий, то увидим, 

что рабочие и служащие на первом месте там. где дается наиболее 
четкое определение Октябрьской революции, как пролетарской, после- 
довавщей за февральской. Крестьяне и кустари наоборот. Эти данные 
подтверждают те результаты, которые мы получили по нащим обще- 
ствоведческим тестам

график № 2
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II0 Ьиу !опросу По 2-му !опросу

График N !  1-а 
По 1-му вопросу По 1>иу !опросу

I кат. 
III кат.
II кат.

... I кат. 
=3 III хат. 
_  II кат.

2) Влияние щкольной группы ("гр. № 2). Из этого графика 
видим, что:

По 1-му вопросу:

') Рабочие и служащие все время конкурируют между собоЛ; то первые, то 
.тедиие из т а  на первом месте.
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По категории III систематическое понижение «/о ответов, начиная с 
4-й г^пп ы  и кончая седьмой, по категориям №№ I и II наоборот.

По 2־му вопросу:
По категории N» 1—систематическое понижение, а по категорннм 

א tNt II и III—систематический под'ем. Эти данные надо понимать 
таким образом, что классовый характер революции и различение 
Октября от Февраля постигается постепенно в течение всего срока 
обучения. Самые большие знания дзет 7-й класс.

График N 1 4
По S>1Tf 
*oBpocjr

По I'Vy 
*ospocjr
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I кат. =  II кат. — III кат.

График № 3
По l-ay •овросу По t^шך мврогу

. Ill кат-, II кат..I кат.,

Однако, достаточно одного поверхностного взгляда на приведен- 
ные графики, чтобы убедиться, что темп роста этих знаний чрезвы- 
чайно медленный. Процент ответов по категориям II и III, по второму 
вопросу остается все же достаточно низким. Может ли это означать 
что-нибудь другое, кроме того, что мы из года в год мало углубляем 
знания, повторяя все время одно и то же?

3) Влияние возраста (гр. № 3). И тут мы видим аналогичное 
явление: систематический под'ем по категориям, различащим февраль 
и октябрь, и систематическое падение по категориям, смешивающим
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таковые. Итак, то, что присуще старшей группе, присуще в то же 
время старше.му возрасту, и наоборот. Это утверждение верно, не 
вообще, на всякий с.тучай. Но это верно и совершенно понятно п 
нашем нсс.тедовании, так как у нас чем старше группа, тем в ней все 
в большей мере преобладают дети старших возрастов и снижается, 
нааборот, ״/о детей младшего возраста (см. таб. № 10), в которой дано 
взаимное переплетение всех учитываемых нами факторов. Таким обра■ 
30м, возраст и школьная группа действуют все время в одинаковом 
направлении.

Но, может, тут сказывается еще влияние социального фактора?
Таблица 10

Возраст Школьная
группа

Социальное
происхождение Пол

Дэ.12
1

13/14 115 II
1 «тар 4

1
5 -6
!

7 ос?י
и

СО
2

б

1 5Р
Оי®со1 а

1 ^ 
! 6

Х.Т.

12
1

55,21 26,4 1.1 33,3 23 8 30 54 46
В о з р а с т 13-14 — — — 31,1 55,9 4.6 41 25,3 9.1 18,1 57,2 42,8

15 19,2j 48,7 23.3| 35,7 27,6 14,2 18,3 55,9 44,1

Шкальная 4 18.6 18,3
1
 ̂ —

_ 33,3 17,5 8,2 17,9 63,7 36,3
5 - 6 4,9 41,1 44,7 — _ ; 41 27,6 10,8 18.3 55 45

группа 7 0.9 37,8 61,3
־ - ■“ 20,7 37,7 15^ 30,2 33 67

CvЦмa•וoHv̂ 01Л 8,3 45.8! 45,9 36,8 60,5 2 - 77,4 22,6
Саыат. 8,1 40.9: 49,4 17,4 62 16,2; — — — — 139,7 60,3
Рабоч. 6,4 33,9, 57,8 18,3 56 24.8 _ _ _ _ 38,5 61,5происхождение
С л у ж . 12,7 33,9 39.1 20,8 48,2 15,4 — — — — 45,8 54.2

П о л Хл. 8,9 40,7 47.1 29,8 58.6 6,7 50,9 20,9 8.1 18,51
Дз. i 9,2; 41,3| 44,7 20,4 57,3: 16,3! 17,8 34,2 15,4 26,4! —

Из ЭТОЙ же таблицы № 10 мы видим, что: 1) среди детей стар- 
шего возраста (15 л.) имеется меньший о/, рабочих и служащих, чем 
среди детей самого младшего возраста (12 л.). В свете таких данных 
вы никак не об'ясните, например, систематического под'ема по воз• 
расту, обнаруженного нами в (гр. № 3). по второму вопросу. Ведь, 
тут наибольший % падает как раз на рабочих и служащих. Каким же 
образо.м самый старший возраст дает наибольший % ответов данной 
категории, когда среди детей этого возраста имеется меньше рабочих 
и служащих, чем в младшем возрасте? Очевидно, здесь дело не 
в социальном факторе, который действует в данном случае как раз 
в обратном направлении.

Если взять переплетение социального фактора и школьной труп- 
пы, то тут мы увидим, что в самой старшей группе мы имеем наи- 
больший, а в самой младшей группе—наименьший % рабочих и слу- 
жаших. Таким образом, в старшей группе кроме повышенного курса 
мы имеем еще среди наших обследованных и наиболее благоприятный 
социальный состав.

4) Влияние пола (гр. № 4). Тут мы видим, что мальчики по 
обоим вопросам занимают второе место по категориям ״различаю- 
щим“, а девочки, наоборот, в таких категориях оказываются на первом 
месте. Почему же мальчики оказываются, в таком случае, ниже по
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своим знаниям? Мы имеем основание приписать это явление влиянию 
не полового фактора, а того, что, как видно из таблицы N9 10 , среди 
мальчиков оказывается: !)больший ״/о детей 4-х групп и меньший ®/о детей 
7-х групп, чем у девочек, 2) меньше рабочих и служащих, чему девочек.

Почему наша власть называется советской
По этому вопросу мы получили следующие основные группы от- 

ветов:
I. ,Потому что управляют советы“; ״Советская власть выбирается 

советами рабочих и крестьян*. ,Пото.чу что вся власть принадлежит 
советам“. ״Управляет страной совет рабочих депутатов*. ,Все важней- 
шие законы и права издаются с'ездами советов*. ״Потому что властью 
управляет сам народ, который посылает своих делегатов в совет, а не 
какой-нибудь один монарх*. ,Потому, что раньше, чем что-нибудь 
сделать, всегда советуются*.

Наша власть называется советской потому, что она власть сове- 
тов. В таких словах, мне кажется, можно было бы перефразировать 
все приведенные ответы. Можно было бы еще и так выразить смысл 
этих ответов: советская власть потому называется ,советской*, что 
она—советская. Слово ״советская* сыграло здесь известную внушаю- 
щую роль. От слова ״совет“ выводят эти авторы свой ответ на по- 
ставленный вопрос. При чем одни, употребляя это слово, разумеют 
под ним определенную форму управления (властью управляет не ка- 
кой-нибудь один монарх, ״а сам народ, который посылает своих де- 
путатов в совет*), другие понимают слово ״совет* в буквальном 
смысле: ״раньше, чем что-нибудь сделать, всегда советуются*.

II. ,Потому, что власть принадлежит рабочим и крестьянам*. ״ По- 
тому, что все орудия производства в руках рабочих и крестьян*. .Управ- 
ляют страной рабочие и крестьяне, все принадлежит им*. ״Потому, 
что мы прогнали капиталистов—и рабочие и крестьяне са.ми управ- 
ляют своей судьбой*.

В этих ответах отчетливо подчеркивается к л а с с о в а я  сущность 
советской власти.

III. ,Потому, что все равны, все живут свободно*. ,Все живут 
свободно, нет гнета, поэтому наша власть называется советской*. 
 -Потому, что нет высших классов—все одинаковы*. ,В советской вла״
сти все свободные, все имеют одинаковые права*. ,Советская власть 
никого не угнетает*.

В представлении этих авторов наше советское государство является 
бесклассовым. Они (авторы эти) видят себя гражданами страны, в ко- 
торой уже осуществлены коммунистические отношения: все одинаковы, 
имеют одинаковые права, одним словом, все равны и свободны.

График N1 5
0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75

1 кате г.

Как распределяются все полученные ответы между указанными 
нами категориями, видно из граф. № 5. Из нее мы видим, что по- 
давляющее большинство обследованных нами детей отдало свои



ответы первой категории. Классовая сущность нашей власти вскрывается 
20®/о ответов, а на бесклассовость указывает ничтожный 0/̂  обследован- 
ных (0,7).

Мы пока не остановимся еще на анализе того, как ответы, внутри 
каждой категории распределяются между отдельными группировками 
учащихся, а предварительно приведем ответы по следующему вопросу, 
,лучше или хуже советская власть другой власти", так как ответы по 
обоим вопросам (3־ему и 4-му) имеют очень много общего меж собой.
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*Лучше или хуже советская власть другой власти״
За исключением одного ребенка (из 960) все отвечают: л у ч ш е .
По вопросу о том, п о ч е м у  лучше, имеем большое разнообразие 

ответов. Их можно подразделить на следующие категории:
I. ״Пото.му, что все решают советами*. ״Все дела обсуждаются 

советами, а не одним или несколькими человеками“. ,В других стра- 
нах правит кучка министров, а у нас весь народ*. ,При другой власти 
меньшинство угнетает большинство, у нас же все решает большинство“.

Демократизм—вот та черта, которой советская власть, по мнению 
этих авторов, выгодно отличается от другой власти.

(Эта категория ответов по характеру и содержанию своему ни- 
чем не отличается от ответов той же категории по предыдущему воп- 
росу).

II. ״Потому, что советская власть есть власть самих трудящихся*. 
 .“Для трудящейся массы лучше—управляется теми же трудящимися״
,Потому, что хорошо живется рабочим и крестьянам". .Нет экспло- 
атации труда“. ,Советская власть уменьшает рабочий день, увеличи- 
вает зарплату*. .Советская власть дала землю крестьянам, фабрики 
и заводы—рабочим*. .Рабочему и крестьянину открыты все учебные 
заведения*. ״Советская власть дает возможность учиться бедным де- 
тям*. ״Советская власть защищает бедноту*. ״Рабочие и крестьяне 
могут занять всякие государственные посты в учреждениях“. ״Рабо- 
чие и крестьяне сами издают для себя законы, которые в их интере- 
сах: власть того кто работает*. ״Орудия производства находятся в ру- 
ках самих трудящихся*. .Рабочий и крестьянин—хозяин своей страны".

Эти ответы усматривают преимущество советской власти пе- 
ред другой властью в ее отчетливо-классовом, рабоче-крестьянском су- 
ществе (эти ответы единичны с ответами второй категории по пре- 
дыдущему вопросу).

III. ״При советской власти нет господствующего класса, все равны*. 
.Советская власть всем дала свободу*. ״Нет угнетения одного класса 
другим“. .Нет эксплоатации человека человеком“. ,Советская власть за- 
ботится о всех“. ,Советская власть дала всем свободу, свет и волю*. 
.Советская власть сияет для всех лучами свободы и равенства".

Бесклассовость, всеобщее равенство и свобода—вот в чем, по 
мнению авторов этой категории, заключается преимущество советской 
власти перед другой властью.

(Эти ответы по своему содержанию и характеру также ничем не 
отличаются от ответов той же категории по предыдущему вопросу).

Итак, первые три категории ответов, полученных по обоим воп- 
росам о советской власти, являются совершенно одинаковыми по сво- 
ему содержанию и характеру; демократизм, классовость и бесклассо- 
вость.

Однако, по второму вопросу, кроме указанных категорий, име- 
ются еще и другие дополнительные категории ответов;
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IV. Советская власть защищает интересы международного проле- 
тариата. ,Советская власть показывает пример рабочим всего мира*. 
,Советская власть стоит за дело рабочих всего мира“.

V. ״Советская власть подымает хозяйство‘. ,Советская власть 
строит новые заводы и фабрики‘. ,Советская власть стремится про- 
вести электрификацию‘.

VI. ,При советской власти все народы равноправны‘ . .Все на- 
роды при советской власти одинаковы—равенство и братство“. ,При 
советской власти нет различия наций‘: .Все нации имеют право на 
строительство советской власти, кроме капиталистов и кулаков‘. ,Со- 
ветская власть стремится поднять культуру отсталых народов‘ .

VII. ,Советская власть—переходная ступень к коммунизму‘  -Со״ .
ветская власть—переходная эпоха к социализму“. Советская власть— 
неминуемая ступень для перехода к коммунизму‘.

VIII. Неопределенные ответы. .Не знаю другой власти, поэтому 
не могу сравнить‘ . ,В буржуазных странах хуже‘ . ,Советская власть 
управляет лучше другой власти‘ .

Как распределяются полу- График J*6
ченные по этому вопросу о со- 
ветской власти ответы по указан- 
ным категориям, видно из гра 
фика № 6 .

Если сравнить данные, по- 
лученные по вопросам №Х2 3, 4, 
то мы видим следующее:

1) По 4-му вопросу мы
имеем куда большее разнообра- 
зие ответов, чем по 3-му, что 
несомненно об'ясняется различием 
формулировок. Формулировка 
.лучше ли советская власть“ 
является больши.м стимулом для 
выявления сущности советской 
власти, чем формулировка: ,по- 
чему власть называется совет- 
ской“. Кроме того, как мы уже 
выше указывали, последняя фор- 
мулировка в известной мере вну- 
шает уже и самый ответ, благо- 
даря чему мы имеем поразитель- 
ное различие в процентном рас- 
пределенни ответов между ана- 
логичными категориями по каж- 
дому из разбиваемых двух во- 
просов. Так, я . с . . с I «

2) По 3-му вопросу 1-ой ка- ־: I  “ “ “ .2 “ 1
тегории отдано 79 ,3 0 ^ -всех отве ״/ > ־ = ־ ג - ־ ־ > >  =
тов, а по второму—только 6 ,8 0 .״/
Зато второй категории—наоборот: по 4-му вопросу: отдано 6 3 ,4 0  ,״/
а по 3-му—только 20״/о Третья категория также собрала по 4-му 
вопросу куда больше ответов, чем по первому (20,1—0,7). Кроме 
того, как мы знаем уже, по 4-му вопросу имеется еще ряд новых, 
дополнительных ответов, совсем не имевших места по 3-му вопросу. 
И все это получилось за счет колоссального уменьшения »/о ответов 
по первой категории (от 79,3 она упала до 6,8). Итак, внушающее слово
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 ■советская‘ сделало то, что около 8(Р,п обследованных дали тавто״
логический, т. е. по существу не вполне ,сознательный* ответ.

Переходя к анализу того, как ответы отдельных категорий, в свою 
очередь, распределяются между особыми группировками обследован 
ных, по учитываемым нами признакам, мы остановимся только вз 
данных, полученных нами по 4-му вопросу, который, в силу указан• 
ных только что обстоятельств, наиболее верно и полно отражает 
представления наших ребят о советской власти.

Из всех приведенных выше категорий ответов по данному воп 
росу проанализируем результаты только первых трех, так как каждая 
из остальных собрала весьма незначительный процент ответов, в пре• 
делах которого статистически невозможна никакая дифференциация.

Категория М  I

Советская власть лучше пото.му, что она управляется советами.
График № 7 показывает нам процентное распределение ответов 

этой категории между различными группировками:

^  90 —

Ч  — —— —.

1) По социальному происхождению:

Первое место по данной категории занимают служащие и кустари, 
второе—крестьяне и рабочие.

2) По возрасту:

Систематическое понижение ®,'о ответов по направлению к стар- 
шему возрасту.

4) По полу—мальчики выше девочек.
Справляясь по таблице состава (№ 10), где дано переплетение 

всех этих признаков, мы видим, что в старших классах больше служа• 
щих и кустарей, чем в младших, а ®/о ответов вместе к старшей группе, 
не смотря на это, все-таки, понижается. Ввиду того, что возраст, как 
мы видели только что, действует в том же направлении, что и год обу- 
чения, то мы можем утверждать, что здесь возраст и год обучения 
определенно превалируют над социальным моментом. При чем, чем 
моложе ребенок (и годами и образованием), тем больший процент своих 
ответов он отдал категории 1־ой, т. е. тем большим оказался он тав- 
тояогом.



Категория М  2 (классовость)

Граф. № 8 показывает нам, что в этой категории стоят на пер- 
вом месте:

График Я
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1) По соц. происхождению—рабочие и крестьяне.
2) По возрасту—дети 13-14 лет.
3) По полу—мальчики выше.
Здесь доминирующую роль несомненно играет социальн ый 

мент, так как на указанный возраст (13-14) падает как раз наибольш 
 о детей рабочих и крестьян. Точно также их имеется больше среди/״
мальчиков, чем среди девочек.

Категория М (бесклассовость“ все равны״) 4 

Из граф. № 9 мы видим процентное распределение ответов этой 
категории по нашим группировкам:

График И  9

1) По СОЦ. происхождению: здесь на первом месте служащие и 
кустари.
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2) По возрасту—систематическое понижение к старшему возрасту.
3) По полу—мальчики выше.
Здесь мы имеем такую же картину, как и по первой категории. 

Иначе говоря, те, которые усматривают преимущество советской власти 
в том, что все решается советами, в демократизме, те же и считают 
последнюю бесклассовой. По соц. происхождению, к такой оценке на- 
шей власти склонны в большей мере дети служащих и кустарей в то 
время, как дети рабочих и крестьян оценивают ее преимущественно 
потому, что она дала их родителям (землю дала крестьянам, фабрики— 
рабочим), защищает бедноту, рабочим и крестьянам открыты все учеб- 
ные заведения, государственные посты и т. д. С другой стороны, бес- 
классовость, как и демократизм, оказываются свойственным детям 
менее зрелым (младшему возрасту). Следовательно, классовая струн- 
тура общества и тут, как и по вопросам об октябре, постигается 
детьми постепенно, по мере роста и развития их общего инте.глек■ 
туа.гьного развития.

Что надо изменить в теперешних порядках
По этому вопросу мы имеем самое большое разнообразие отве- 

тов, которые можно подразделить на такие категории;
I. ״Ничего не надо изменить“. ״ Все хорошо“. ״ Не наши порядки 

надо изменять, а надо изменить строй заграницей, чтобы там тоже 
была советская власть“. ,.Надо уничтожить врагов наших порядков, 
нам нечего изменять“.

Авторы этой категории ответов выражают полную удовлетворен- 
ность нашими порядками. Никаких коррективов они не указывают.

II. ״ Не знаю“. ״ Не настолько развит, чтобы указывать вождям, 
что надо изменить“. ״Не могу вмешиваться в государственные дела“.

Авторы этой группы ответов просто отказываются ответить что 
нибудь определенное по данному вопросу, не считая себя в том 
компетентными.

III. ,Уничтожить последние остатки буржуазии и старых поряд- 
ков.“ ,,Уменьшить притеснения со стороны остатков буржуазии“. ״Уни- 
чтожить нэпманов“. ״ Не отдавать отдельным лицам в аренду госу- 
дарственные заводы и фабрики“. ,Отменить частную собственность‘ . 
.Отменить частную торговлю, чтобы не были заодно торговцы, рабо- 
чие и крестьяне“. ״Уничтожить кулаков эксплоататоров“. ״Уничтожить 
религию“. ״ Нужно изменить советскую власть в социализм“. ,,Постро- 
ить крупные фабрики и заводы“. ״ Окончательно провести план Ленина 
об электрификации“. ״Уничтожить трехполье“.

Основное требование этой группы ответов сводится к тому, 
чтобы ״окончательно“ построить социализм, для чего необходимо, по 
их мнению, уничтожить всякие следы частной собственности, экспло- 
ататоров, религию, трехполье и осуществить план индустриализации 
(построить крупные фабрики и заводы). Это ״архи-от‘явленные враги 
капиталистического сектора нашей хозяйственной системы“ (״архи-со- 
циалисты“). Совершенно противоположный характер носят ответы еле- 
дующей категории;

IV. .Отменить смертную казнь“. ״ Прекратить преследование рели- ГИИ .״ ״ Чтобы не забирали церквей под клубы“ ,Лучшее отношение 
к кустарям“. .Установить 8-ми часовой рабочий день для крестьян“. 
,Чтобы все имели право выбирать в советы“. ״Чтобы крестьяне выби- 
рали своих представителей в совет по одинаковой норме с рабочими.״ 
Чтобы не было разницы меж партийными и беспартийными“. ,Чтобы״
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всех до единого, кто желает, принимать в партию*. ״Чтобы по 
возможности серьезнее и по человечески относились к оставшимся 
частникам*.

Эта группа ответов представляет из себя резкую противополож- 
ность предыдущей. В то время, как те с нетерпением требуют беспо- 
щадного уничтожения всех частно-собственнических элементов и их 
идеологического института-религии для скорейшего .изменения совет- 
ской власти в социализм‘, авторы данной группы ответов ратуют, 
наоборот, за всякие смягчения режима диктатуры, т. е. привилегий 
рабочих в пользу обиженных, в число которых попадают крестьяне, 
кустари, кулаки, религия и... беспартийные.

V. ,Увеличить зарплату“. .Уменьшить рабочий день“. ,Платить 
больше тому, кто больше трудится, а то служащие получают больше 
жалованья, чем рабочие“. .Уничтожить безработицу*. ״Уменьшить 
рабочий день*. ״Чтобы не работали сверхурочно, как у капиталиста“.

В этих ответах выдвигаются требования, касающиеся улучшения 
и ״более правильного“ нормирования условий наемного труда.

VI. ,Уменьшить налоги*. ״Что касается рабочих, то для них 
никаких изменений не может быть, а лавочники требуют, чтобы было 
меньше налогов*.

VII. ״ Расширить образование“, ״Бесплатное обучение*. .Ликви- 
дировать, наконец, неграмотность*. ״Чтобы не было неграмотных 
в советской стране*. ,Искоренить беспризорность, открыть детдома*. 
,Обучать ремеслу“. ,Свободный доступ в Вуз“.

VIII. ״ Бороться с бюрократизмом“. .Надо более строго распра- 
виться с бюрократизмом*. .В порядках ничего не надо изменить, надо 
изменить тех людей, которые проводят эти порядки“. ״Надо, чтобы 
заставили всех исполнять законы советской власти*. .Нарушителей 
закона надо судить безразлично от положения, пусть они даже ответ- 
ственные*. ,Плохо, что мало есть настоящих коммунистов“.

IX. ,Бороться с хулиганством и бандитизмом“. ,Отменить продажу 
водки“. ,Бороться с самовольной порубкой леса“. ,Не должно быть 
никакой пощады бандитам и пьяницам“.

Как распределяются все полученные ответы между указанными 
категориями?, можно видеть из граф. 10. Она показывает нам, что 
наибольший % ответов падает на категорию I, не требующую ника- 
ких изменений в наших порядках, второе место занимает .архи-соци- 
алисты* (кат. III), за ними—кат. VII, требующая расширения образо- 
вания. Самое последнее место занимают категория 1V, требующая 
смягчения режима диктатуры, и VI. ратующая за уменьшение налогов.

Если принять во внимание только эти общие данные, то, бази- 
руясь на них. мы имели-бы основание утверждать, что мы стоим 
перед весьма радужной картиной ,настроений* нашей детворы. В самом 
деле, таким огро.чным % среди детской массы безоговорочных сто- 
ронников существующего порядка (42,8%) не могло бы похвалиться 
ни одно буржуазное государство. Не надо, ведь, упускать из виду 
еще, что сторонниками существующих порядков являются не только 
авторы 1 -й категории, но и те, которые вносят даже в наши порядки 
какие-нибудь из.менения (например, чтобы не было неграмотных 
в нашей стране‘, ״ Не порядки надо изменить, а тех людей, которые 
проводят эти порядки“), и проч. и проч. Это все—коррективы лиц, 
считающих существующий порядок ״своим“.

Такая оценка приведенных данных несомненно имела бы под 
собою известное основание, но все же она кажется нам недостаточно 
глубокой, так как она в основе своей оперирует общими данными
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2) По возрасту—систематическое понижение к старшему возрасту.
3) По полу—мальчики выше.
Здесь мы имеем такую же картину, как и по первой категории. 

Иначе говоря, те, которые усматривают преимущество советской власти 
в том, что все решается советами, в демократизме, те же и считают 
последнюю бесклассовой. По соц. происхождению, к такой оценке на- 
шей власти склонны в большей мере дети служащих и кустарей в то 
время, как дети рабочих и крестьян оценивают ее преимущественно 
потому, что она дала их родителям (землю дала крестьянам, фабрики— 
рабочим), защищает бедноту, рабочим и крестьянам открыты все учеб- 
ные заведения, государственные посты и т. д. С другой стороны, бес- 
классовость, как и демократизм, оказываются свойственным детям 
менее зрелым (младшему возрасту). Следовательно, классовая струн- 
тура общества и тут, как и по вопросам об октябре, постигается 
детьми постепенно, по мере роста и развития их общего инте.ыек- 
туа.1ьного развития.

Что надо изменить в теперешних порядках
По этому вопросу мы имеем самое большое разнообразие отве- 

тов, которые можно подразделить на такие категории;
I. ״Ничего не надо изменить“. ״ Все хорошо“. ״ Не наши порядки 

надо изменять, а надо изменить строй заграницей, чтобы там тоже 
была советская власть“. ,.Надо уничтожить врагов наших порядков, 
нам нечего изменять“.

Авторы этой категории ответов выражают полную удовлетворен- 
ность нашими порядками. Никаких коррективов они не указывают.

II. ״ Не знаю“. ״ Не настолько развит, чтобы указывать вождям, 
что надо изменить“. ״Не могу вмешиваться в государственные дела“.

Авторы этой группы ответов просто отказываются ответить что 
нибудь определенное по данному вопросу, не считая себя в том 
компетентными.

III. ״Уничтожить последние остатки буржуазии и старых поряд- 
ков.“ ,,Уменьшить притеснения со стороны остатков буржуазии“. ״Уни- 
чтожить нэпманов“. ,,Не отдавать отдельным лицам в аренду госу- 
дарственные заводы и фабрики*. .Отменить частную собственность“. 
,Отменить частную торговлю, чтобы не были заодно торговцы, рабо- 
чие и крестьяне“. ״Уничтожить кулаков эксплоататоров“. ״Уничтожить 
религию“. ״Нужно изменить советскую власть в социализм“. ״ Постро- 
ить крупные фабрики и заводы“. ״Окончательно провести план Ленина 
об электрификации“. ״Уничтожить трехполье“.

Основное требование этой группы ответов сводится к тому, 
чтобы ״окончательно“ построить социализм, для чего необходимо, по 
их мнению, уничтожить всякие следы частной собственности, экспло- 
ататоров, религию, трехполье и осуществить план индустриализации 
(построить крупные фабрики и заводы). Это ״архи-от‘явленные враги 
капиталистического сектора нашей хозяйственной системы“ (.архи-со- 
циалисты“). Совершенно противоположный характер носят ответы еле- 
дующей категории;

IV. .Отменить смертную казнь“. ״Прекратить преследование рели- 
гии“. .Чтобы не забирали церквей под клубы“ ,Лучшее отношение 
к кустарям“. .Установить 8-ми часовой рабочий день для крестьян“. 
,Чтобы все имели право выбирать в советы“. ״Чтобы крестьяне выби- 
ралн своих представителей в совет по одинаковой норме с рабочими'. 
Чтобы не было разницы меж партийными и беспартийными“. ,Чтобы״
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всех до единого, кто желает, принимать в партию". ״Чтобы по 
возможности серьезнее и по человечески относились к оставшимся 
частникам".

Эта группа ответов представляет из себя резкую противополож- 
ность предыдущей. В то время, как те с нетерпением требуют беспо- 
щадного уничтожения всех частно собственнических элементов и их 
идеологического института-религии для скорейшего ״изменения совет- 
ской власти в социализм", авторы данной группы ответов ратуют, 
наоборот, за всякие смягчения режима диктатуры, т. е. привилегий 
рабочих в пользу обиженных, в число которых попадают крестьяне, 
кустари, кулаки, религия и... беспартийные.

V. ״Увеличить зарплату“. ״Уменьшить рабочий день“. ״Платить 
больше тому, кто больше трудится, а то служащие получают больше 
жалованья, чем рабочие“. ״Уничтожить безработицу". ״Уменьшить 
рабочий день". ״Чтобы не работали сверхурочно, как у капиталиста“.

В этих ответах выдвигаются требования, касающиеся улучшения 
и ״более правильного“ нормирования условий наемного труда.

VI. ״Уменьшить налоги". ״Что касается рабочих, то для них 
никаких изменений не может быть, а лавочники требуют, чтобы было 
меньше налогов־.

VII. ״ Расширить образование“, ״Бесплатное обучение". ״Ликви- 
дировать, наконец, неграмотность". ״Чтобы не было неграмотных 
в советской стране". ״Искоренить беспризорность, открыть детдома". 
.“Свободный доступ в Вуз״ .“Обучать ремеслу״

VIII. ״ Бороться с бюрократизмом“. ״Надо более строго распра- 
виться с бюрократизмом". ״В порядках ничего не надо изменить, надо 
изменить тех людей, которые проводят эти порядки“. ״Надо, чтобы 
заставили всех исполнять законы советской власти". ״Нарушителей 
закона надо судить безразлично от положения, пусть они даже ответ- 
ственные". ״Плохо, что мало есть настоящих коммунистов“.

IX. ״Бороться с хулиганством и бандитизмом“. ״Отменить продажу 
водки“. ״Бороться с самовольной порубкой леса“. ״Не должно быть 
никакой пощады бандитам и пьяницам“.

Как распределяются все полученные ответы между указанными 
категориями?, можно видеть из граф. 10. Она показывает нам, что 
наибольший % ответов падает на категорию I, не требующую ника- 
ких изменений в наших порядках, второе место занимает ״архи-соци- 
алисты" (кат. III), за ними—кат. VII, требующая расширения образо- 
вания. Самое последнее место занимают категория IV, требующая 
смягчения режима диктатуры, и VI, ратующая за уменьшение налогов.

Если принять во внимание только эти общие данные, то, бази- 
руясь на них, мы имели-бы основание утверждать, что мы стоим 
перед весьма радужной картиной ״настроений" нашей детворы. В самом 
деле, таким огромным % среди детской массы безоговорочных сто- 
ронников существующего порядка (42,8%) не могло бы похвалиться 
ни одно буржуазное государство. Не надо, ведь, упускать из виду 
еще, что сторонниками существующих порядков являются не только 
авторы 1 -й категории, но и те, которые вносят даже в наши порядки 
какие-нибудь изменения (например, чтобы не было неграмотных 
в нашей стране", ״ Не порядки надо изменить, а тех людей, которые 
проводят эти порядки“), и проч. и проч. Это все—коррективы лиц, 
считающих существующий порядок ״своим׳‘.

Такая оценка приведенных данных несомненно имела бы под 
собою известное основание, но все же она кажется нам недостаточно 
глубокой, так как она в основе своей оперирует общими данными
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всей обследованной массы, которая является далеко не однородной 
по своему составу, социальному, возрастному и т. д.

Нам важно знать настроения или убеждения не, вообще, наших 
детей, но детей той или иной группировки. Для этого нам надо 
заняться анализом процентного распределения ответов по указанным 
категориям среди каждой из учитываемых нами группировок.

График № 10

Отбросив те категории, на которые падает очень незначительный 
% ответов, в пределах которого по статистическим соображениям 
трудно проводить какую-нибудь дифференциацию, остановимся на ана- 
лизе данных только по следующим категориям; I, III и VII.

Категория ответ № 1. (״Ничего не надо изменить“)

Из граф. № И,изображающего процентное распределение ответов 
этой категории между различными группировками, соответствующими 
учитываемым нами признакам, мы видим следующее:

1) по возрасту: наиболее высокий % ответов падает на самую 
младшую группу (12 л.), наиболее низкий—на самую старшую (15 лет 
и более);

2) по школьной группе■, и тут такой же систематический ״спуск“, 
начиная с 4-й группы и кончая седьмой;

3) по социальному положению: самый высокий % ответов падает 
на служащих и кустарей, самый низкий—на крестьян и рабочих;

4) по полу, самый низкий % падает на мальчиков.
Если взять указанные факторы в их взаимном переплетении, 

показанном в таблице № 10 , то мы увидим следующее:
1) Возраст и школьная группа. Чем выше школьная группа, тем 

больше в ней детей 15 л. и старше, и тем меньше—детей 12 л. 
Значит, о а эти фактора действуют в одинаковом направлении, 
а именно; чем старше возраст и школьная группа, тем .ченьше



.вполне удовлетворенных', не требующих никаких изменений. Тут 
естественно встает вопрос, почему же удовлетворенность уменьшается 
вместе с ростом лет и знаний? Может, тут сказывается, главным обра- 
30м, влияние соцпроисхождения? Так вот из той же таблицы № 10 
мы видим:

—  95 —

2) Соц. момент и возраст. Мы видели выше, что наибольший % 
ответов падает на детей служащих и кустарей. Таковых среди на- 
ших обследованных оказывается меньше, среди 13-14 летних, чем 
среди 15 летних. Если бы определяющим моментом было тут соц. 
происхождение, то 15 летние должны были бы дать по этой категории 
больший %, чем 14-ти летние, а мы видим систематический спуск с 
увеличением возраста. Если взять переплетение соц. фактора, со школь- 
ной группой, то там еще более убедительно то положение, что в дан- 
ном случае последний не играет доминирующей роли.

4. Пол и возраст. Мы видели выше, что мальчики дают меньший 
®/о ответов разбираемой нами сейчас категории, чем девочки. Так вот 
среди 13-14 летних оказывается по нашей таблице №10 больше маль- 
чиков, чем среди 15 летних. Если бы определяющим началом здесь 
был половой момент, то последние, т. е. 15 летки должны были бы 
дать больший ®/о ответов, чем первые (13-14 л.), а у нас по граф. № 6 
систематический спуск.

Таким образом, половым фактором также нельзя об‘яснять кон- 
статированное нами систематическое падение ®/о ответов данной кате-



гории к старшему возрасту. Что же касается того, почему мальчики 
дают меньший ״/о ответов, чем девочки, несмотря на то, что среди них, 
как видно из таблицы № 10 . имеется несколько меньше детей семикласс• 
ников, то это представляется возможным приписать влиянию того, 
что среди мальчиков: 1) значительно меньший י/» служащих и куоа- 
рей и 2) несколько больший ®/о детей 15 лет.

Анализ ответов этой категории со стороны влияния на них учи- 
тываемых нами факторов: возраста, школьной группы, социального 
положения и пола показывает нам следующее:

!) чем моложе возраст и школьная группа, тем больше ®/о от- 
ветов, уделяемых ими данной категории. Иначе говоря, чем моложе 
и менее образован ребенок, тем меньше он замечает недостатков в 
наших порядках, тем больше ему в них кажется ״все хорошо', 
вместе с возрастом и образованием растет как бы критическое 
чутье ребенка, а вместе с ним и приходят мысли о возможных и 
необходимых изменениях;

2) из социальных группировок в этой категории преобладают 
ответы служащих и кустарей:

3) различия в ответах ма,гьчиков и девочек есть основание при- 
писать влиянию не полового—а социального фактора.
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Категория 111 (״уничтожить последние остатки буржуазии“.
Против нэп'а)

Из граф. № 12 мы видим: 1) по социальному положению: наи- 
больший ®/о ответов этой категории падает на рабочих и крестьян, 
наименьший—на кустарей и служащих. Если вспомнить, что в этой 
категории ответов, главным образом, нападают на кулаков, торговцев 
и арендаторов заводов, а также, что там требуется построить круп- 
ные заводы и фабрики, то эти данные нас не должны поразить своей 
неожиданностью.

График Лй 12

2) По возрасту. 1уг мы имеем зигзагообразную линию, вершину 
которой занимают дети 13-14. Если вновь обратиться к таблице №10, 
то среди них, как мы уже имели случай отметить, имеется как 
раз наибольший ®/о рабочих и крестьян. Таким образом, указанный 
зигзаг легко об'ясншпь влиянием социального фактора, который в 
данном случае, в противоположность тому, что мы имели в 1-ой 
категории, играет, очевидно, доминирующую роль.

3) Влияние школьной группы. Здесь мы видим вновь системати- 
ческое повышение ®/о ответов, к более старшей группе, которое
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гории к старшему возрасту. Что же касается того, почему мальчищ 
дают меньший "/о ответов, чем девочки, несмотря на то, что среди нщ, 
как видно из таблицы № 10, имеется несколько меньше детей семикласс- 
ников, то это представляется возможным приписать влиянию того, 
что среди мальчиков: 1) значительно меньший ®/о служащих и купа• 
рей и 2) несколько больший ®/о детей 15 лет.

Анализ ответов этой категории со стороны влияния на них учи• 
тываемых нами факторов: возраста, школьной группы, социального 
положения и пола показывает нам следующее:

1) чем моложе возраст и школьная группа, тем больше ®/о от• 
ветов, уделяемых ими аанной категории. Иначе говоря, нем молож( 
и менее образован ребенок, тем меньше он замечает недостатков 1 
наших порядках, тем больше ему в них кажется ״все хорошо', 
вместе с возрастом и образованием растет как бы критическое 
чутье ребенка, а вместе с ним и приходят мысли о возможных и 
необходимых изменениях;

2) из социальных группировок в этой категории преобладают 
ответы служащих и кустарей:

3) различия в ответах мальчиков и девонек есть основание при- 
писать влиянию не полового—а социального фактора.

Категория 111 (״уничтожить последние остатки буржуазии".
Против нэп'а)

Из граф. № 12 мы видим: 1) по социальному положению: наи• 
больший ®|0 ответов этой категории падает на рабочих и крестьяв, 
наименьший—на кустарей и служащих. Если вспомнить, что в этов 
категории ответов, главным образом, нападают на кулаков, торговцев 
и арендаторов заводов, а также, что там требуется построить круп• 
ные заводы и фабрики, то эти данные нас не должны поразить свое!) 
неожиданностью.

График 12

2) По возрасту. Тут мы имее.м зигзагообразную линию, вершину 
которой занимают дети 13-14. Если вновь обратиться к таблице Л» 10, 
то среди них, как мы уже имели случай отметить, имеется как 
раз наибольший ®/о рабочих и крестьян. Таким образом, указанный 
зигзаг легко об'яснить влиянием социального фактора, который в 
данном случае, в противоположность тому, что мы имели в 10 Й 
категории, играет, очевидно, доминирующую роль.

3) Влияние школьной группы. Здесь мы видим вновь системати- 
ческое повышение ®/о ответов, к более старшей группе, которое



также можно приписать влиянию соц. момента, лбо если пзять 
социяльный состап по годам обучения по нашим данным, то чем выше 
год обучения, тем больше имеем детей рабочих и крестьян.

Такое положение нельзя признать особенно удовлетворяюшим, так 
как школьное организованное воздействие должно бы противостоять 
влиянию социального фактора и систематически ослаблять эти ״архи- 
социалистические“ настроения, которые также являются не вполне 
здоровым подходом к оценке—״наших порядков“, какими бы левыми 
нам они ни казались. Если бы такое организующее влияние со сто- 
роны нашей школы действительно имело место, то вместе с ростом 
этого воздействия, т. е. чем старше школьная группа, в ней должен 
был бы быть меньший ס/יי ответов этой категории. Наше обследование 
нам показывает обратное явление—соц. фактор доминирует над вли• 
янием организованного воздействия со стороны школы. Или наша 
школа сама действует в том же направлении, что нас может еще в 
меньшей мере удовлетворять.

4) Влияние пола. Несмотря на то, что среди наших мальчиков 
имеется меньше 7-ми классников, чем у девочек, последние все же дают 
меньший 0/0 ответов, чем первые. Однако, и тут это явление вряд-ли 
можно приписать влиянию полового фактора, так как среди мальчи- 
ков значительно больший ®/о рабочих и крестьян, которые, как мы уже 
знаем, дают наибольший ״/о ответов этой категории.

• Итак, ответы категории противонэповских требований, глав- 
ным образом, определяются социальным фактором (влияниями, исхо- 
дящими преимущественно от рабочих и крестьян), с ним приходит и 
столкновение, организованное влияние нашего школьного обучения, но 
оно его из года в год не ослабляет.

Категория j4s 7 (״Расширить образование“)

Граф. № 13 показывает нам, как ответы этой категории распре- 
деляются между отдельными группировками.

График № 13
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1) Но социальному положению. Здесь на первом месте рабочие 
и служащие, на втором -  кустари и крестьяне. Это, нам кажется, не 
является результатом того, что первые якобы в меньшей мере, чем 
вторые имеют при ״наших порядках“ возможность удовлетворить свою 
жажду образования. Из жизни мы как будто знаем обратное. Но это 
распределение ответов может только засвидетельствовать наличие у

7. Пр>ш Г.ХУ .М 11.
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первыхбольшего стремленип к образованию, чем у вторых. Это дей• 
ствительносги не противоречит.

2) По возрасту: здесь также ломаная линия, вершина которой 
падает на возраст 1314־ лет. Такую же ломаную линию мы имеем 
и по годам обучения. Вершина здесь приходится на 4 класс, где 
сосредоточен как раз наибольший ״/о 1314־ летних.

Почему 1314־ летние и 4 я группа выявляют наибольший интерес 
к образованию? Нельзя это приписать влиянию социального момента, 
так как на этот возраст и школьную группу выпадает как раз паи- 
меньший 0/0 рабочих и служащих. Очевидно, здесь дело именно в 
данном возрасте. Но почему же у этого возраста наибольшая тяга к 
учебе, мы затрудняемся ответить. Мы можем только констатировать, 
что об этом, более или менее убедительно говорят наши материалы.
5) По полу: мальчики здесь ниже девочек, повидимому, главным обра■ 
30м  потому, что среди них (табл. № 10) рабочих и служащих значи• 
тельно меньше, чем у девочек.

Остановимся еще на категории № 4. Хотя ответы этой катего- 
рии составляют весьма малый »/о, мы, однако, считаем нужны.м дать 
анализ того, как эти хотя бы немногочисленные ответы распреде- 
ляются между учитываемыми нами группировками, так как содержа- 
щиеся в ответах этой категории требования имеют для нас исключи- 
тельное идеологическое значение.

Категория № 4 (смягчение режима диктатуры)

Граф. № 14 показывает нам следующее:
По социальному происхождению: первое место в ответах этой 

категории выпадает на крестьян и кустарей, что является совершенно 
понятным, когда припоминаем, что в этой категории мы имеем та- 
кие требования, как уравнение всех в выборных правах, побольше 
внимания кустарю, 8-ми часовой рабочий день для крестьянина ит. д.

График N! 14

2) По возрасту: мы вновь имеем ломаную линию с вершиной на 
13-14 летнем возрасте, т. е. как раз в том месте, где сосредоточен наи- 
больший ®/о крестьян и кустарей.

3) По полу: и тут мальчики выше потому, что среди них наи־ 
больший ®;'о крестьян и кустарей.

Таким образом, и в ответах этой категории определяющую 
роль играет социальный фактор. Повторяем, здесь мы оперируем 
весьма малым количеством 06‘ектов, на основании которого трудно 
делать серьезные обобщения, но и на этом малом числе случаев мы 
видим некоторую закономерную тенденцию.
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З а к л ю ч е н и е

Подводя итоги всему изложенному, мы позволяем себе пере- 
числить основные выводы нашего исследования.

1. По тестовому обследованию.

Этим обследованием мы поставили перед собою: а) методоло- 
гическую задачу—проверить самый метод тестов, как метод учета 
школьной успеваемости, и московские тесты 1-го варианта, выра- 
ботанные педологическим Отделом Института методов школьной ра- 
боты, и б) практиче1.кую задачу—сравнить успеваемость различных 
типов школ и группировок учащихся по их медианам.

По поводу метода тестов, как такового, мы пришли к совер- 
шенно определенному выводу о том, что он является пока что един- 
ственным методом действительно об'ективного учета успеваемости. Не 
прибегая ни в какой мере к суб'ективной оценке, мы при помощи ме- 
тода тестов, стоя все время на твердой базе научно добываемых дан- 
ных, обрабатываемых посредством приемов вариационной статистики, 
имеем возможность анализировать получаемые результаты не только 
с количественной, но и с качественной стороны.

В отношении тестов Института методов мы обнаружили недоста- 
точную приспособленность их к обследованным нами годам обучения 
(для IV года они слишком легки).

Что касается обнаруженных нами количественных и качественных 
различий между отдельными типами школ и разнообразными группи- 
ровками учащихся (относительно низкая успеваемость детей крестьян 
учащихся однокомплектной школы, нивеллировка за счет супранор- 
мальных и др.), то над ними, как нам кажется, следует призадуматься 
нашим органам, ведающи.ч делом народного образования.

Точно также нужно, очевидно, Научно-Методологическому Коми- 
тету НКП БССР подумать о путях дальнейшей разработки вопроса о 
формах и пределах применения тестов успеваемости в нашей школе. 
Надо во что бы то ни стало это последнее изобретение американской 
педагогической техники, как и многие другие, поставить на службу 
интересам рационализации нашей педагогической работы. Не лишне 
отметить, что в РСФСР и УССР в данной области уже кое-что еде- 
лано, и нам нужно и в дальнейшем, используя их опыт, продвигать 
это дело и своими собственными усилиями.

2. Представления наших ребят об Октябрьской революции

а) Все обследованные нами ясно представляются себе, что в Ок- 
тябре произошел ״ переворот власти". Подавляющее большинство 
свыше 80״/о, ясно представляют себе также, что путем этого перево- 
рота рабочие и крестьяне захватили власть. Но у  кого рабочие захва- 
тили власть в Октябре—это ясно представляют себе лишь неболь- 
шой ®/о обследованных. Остальные смешивают Октябрь с февра- 
лем, указывая, что в Октябре свергли самодержавие, а то просто ра- 
бочие и крестьяне захватили власть, неизвестно у кого. Очень незна- 
чителен также "/о тех, кто указывает на экономические завоевания 
Октября (захват фабрик и заводов, экспроприация земли у помещиков).

б) Причину Октябрьской революции подавляющее большинство 
обследованных усматривает в классовом гнете, который к моменту 
Октября доведен буржуазией до того, что ״ невозможно стало пере- 
нести“ . На это указывает 82,70/״. Остальные видят причину Октябрь­



ской революции в политике временного правительства, сводившейся к 
тому, чтоб сохранить власть за буржуазией и продолжить войну, а 
 •Совсем незна .״/рабочие этого не хотели“. За это высказалось 9,30״
чителен ®/о детей, вскрывающих, при 0 6‘яснении причин Октябрьской 
революции, процесс подготовки Октября большевистской партией, на■ 
растание революционного настроения масс, разочаровавшихся в согла• 
шательской политике меньшевистского большинства советов.

в) Какую мы можем дать педагогическую оценку таким представ■ 
лениям детей о сущности и причинах возникновения Октябрьской ре• 
иолюции? На наш взгляд, такие представления говорят о том, что у 
ребят нет, главным образом, исторической перспективы. Октябрь сва- 
лился с неба, из царской власти вдруг выросла власть рабочих н 
крестьян, главным образом, потому, что ״ трудно стало жить“. Мы до- 
биваемся того, чаобы ребята осознали движущие силы революции. 
Этого знания мы на основе нашего обследования не можем признать 
за нашими ребятами. В свете такого положения и теряет несколько свою 
ценность знание ими того, что с Октября рабочие и крестьяне правят 
страной. Ибо не совсем ясно, как же, каким путем рабочие и крестьяне 
добились этой власти. Не то, что обосновать социологически ребята 
этого не сумели, но и фактов не знают. Там, где вскрываются подроб- 
ностн выступления, определенно видим, что здесь даются картины Фев• 
раля. Подробности Октябрьского переворота мы видим в очень неболь- 
шом числе ответов, падающих на третью категорию по второ.му 
вопросу.

Правда, чем выше возраст и школьная группа, тем больше уст• 
раияется указанный недочет. Однако, и среди старших детей и в стар- 
шей школьной группе, 7־ой процент таких ответов, которые не стра• 
дают указанным недочетом, весьма мал: не подымается выше 10®/о. 
Подходя к затронутому вопросу со стороны социального момента, мы 
видим, что категории, более правильно определяющие сущность и 
возникновение Октября, падают в большей мере на детей рабочих 
и служащих. Различий, вытекающих из половых особенностей, мы, на 
основании своего обследования, констатировать не можем.
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3. Представления о сущности советской власти и ее преимуществах 
перед другой властью

а) Благодаря формулировке ״почему наша власть называется 
советской“, мы имеем больше ■13 ответов тавтологического порядка. 
Более полно вскрыты представления наших ребят о советской власти 
формулировкой ״.!учше ли советская власть другой власти“. Здесь 
мы констатировали, во-первых, что все высказавшиеся, за исключе■ 
нием одного, находят, что советская власть лучше другой власти. 
Такое поголовно-положительное отношение к нашей власти говорит о 
весьма благоприятном политическом настроении нашей детворы.

б) Когда подходишь к анализу того, что же именно прельщает 
их в нашей власти, то видишь, что большинство прельщено класса- 
вы.ч характером нашей власти, тем, что она есть власть трудящихся. 
Больше, чем другие, знают это дети рабочих и крестьян. Служащие 
и кустари в большей мере прельщены демократизмом нашей власти, 
советским принципом организации последней. Такая оценка больший- 
ством обследованных советской власти, как власти трудящихся, является, 
несомненно, весьма положительным фактом; однако, давая общую 
оценку всем ответам, полученным по вопросам о соввласти, мы дол- 
жиы отметить, что особой глубины, богатства и содержательности и
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скоЛ революции а политике временного правительства, сводившейся к 
то.му, чтоб сохранить власть за буржуазией и продолжить войну, а 
״ рабочие этого не хотели". За это высказалось 9,3״/״. Совсем иезна- 
чителен ״/о детей, вскрывающих, при 0 6‘яснении причин Октябрьской 
революции, процесс подготовки Октября большевистской партией, на• 
растание революционного настроения масс, разочаровавшихся в согла- 
шательской политике меньшевистского большинства советов.

в) Какую мы можем дать педагогическую оценку таким представ• 
лениям детей о сущности и причинах возникновения Октябрьской ре• 
волюции? На наш взгляд, такие представления говорят о том, что у 
ребят нет, главным образо.м, исторической перспективы. Октябрь спа- 
лился с неба, из царской власти вдруг выросла власть рабочих и 
крестьян, главным образо.м, потому, что ״ трудно стало жить“. Мы до- 
биваемся того, чюбы ребята осознали движущие силы революции. 
Этого знания мы на основе нашего обсаедования не можем признать 
за нашими ребятами. В свете такого положения и теряет несколько свою 
ценность знание ими того, что с Октября рабочие и крестьяне правят 
страной. Ибо не совсем ясно, как же, каким путем рабочие и крестьяне 
добились этой власти. Не то, что обосновать социологически ребята 
этого не су.мели, но и фактов не знают. Там, где вскрываются подроб- 
пости выступления, определенно видим, что здесь даются картины Фев- 
раля. Подробности Октябрьского переворота мы видим в очень неболь- 
шом числе ответов, падающих на третью категорию по второ.чу 
вопросу.

Правда, чем выше возраст и школьная группа, тем больше уст- 
раняется указанный недочет. Однако, и среди старших детей и в стар- 
шей школьной группе, 7-ой процент таких ответов, которые не стра- 
дают указанным недочетом, весьма мал: не подымается выше 10״ /о. 
Подходя к затронутому вопросу со стороны социального момента, мы 
видим, что категории, более правильно определяющие сущность и 
возникновение Октября, падают в большей мере на детей рабочих 
и служащих. Различий, вытекающих из половых особенностей, мы, на 
основании своего обследования, констатировать не можем.

3. Представления о сущности советской власти и ее преимуществах 
перед другой властью

а) Благодаря формулировке ״ почему наша власть называется 
советской“, мы имеем больше 3/־ ответов тавтологического порядка. 
Более полно вскрыты представления наших ребят о советской власти 
формулировкой ״лучше ли советская власть другой власти‘ . Здесь 
мы констатировали, во-первых, что все высказавшиеся, за исключе- 
нием одного, находят, что советская власть лучше другой власти. 
Такое поголовно-положительное отношение к нашей власти говорит о 
весьма благоприятном политическом настроении нашей детворы.

б) Когда под.ходишь к анализу того, что же именно прельщает 
их в нашей власти, то видишь, что большинство прельщено класса- 
вым характером нашей власти, тем, что она есть власть трудящихся. 
Больше, чем другие, знают это дети рабочих и крестьян. Служащие 
и кустари в большей мере прельщены демократизмом нашей власти, 
советским принципом организации последней. Такая оценка больший- 
ством обследованных советской власти, как власти трудящихся, является, 
несомненно, весьма положительным фактом; однако, давая общую 
оценку всем ответам, полученным по вопросам о соввласти, мы дол- 
жны отметить, что особой глубины, богатства и содержательности и



—  101

тут не имеется. Очень мал ״/о ответов, падающих на категории, вскры• 
вающие интернациональный, социалистический, международный харак- 
тер нашей власти. А. ведь, такие именно ответы свидетельствуют о 
знании ребятами не только того, что наша власть представляет из 
себя сегодня, сейчас, но какие исторические задачи стоят перед ней, 
что ей еще предстоит дать трудящимся в дальнейшем, не только 
того, что она уже дала и дает трудящимся, но куда она их ведет. 
Такое понимание перспективы советской власти содержится только 
в седьмой категории ответов по данному вопросу: ,советская власть— 
переходная ступень к коммунизму", но эта категория собрала нич- 
тожный ®/о ответов.

4. О недочетах наших порядков

а) Здесь мы имеем ряд политических программ, отражающих 
са.мые разнообразные влияния среды, в которой живет и растет наша 
детвора. Нигде мы не смогли вскрыть превалирующее влияние соци- 
ального момента с такой убедительностью, как это нам удалось в от- 
ветах именно по данному вопросу. (№ 5). Здесь ребята выставляют 
пожелания, о которых говорит та или иная социальная группировка. 
Так, дети рабочих выставляют преимущественно требования индуст- 
риализации и упразднения нэп‘а, дети крестьян и кустарей упразднения 
некоторых привилегий рабочих по выборному праву и условиям 
труда, и т. д.

б) Чем моложе ребенок годами и образованием, тем он менее 
требователен, вообще. ״Ничего не надо из.иенять"—эта категория от- 
ветов оказалась характерной как раз для самых младших детей. По 
мере роста и развития ребят, в их ответах начинают все больше и 
больше звучать указанные отклики социальной среды, которые, как 
мы пытались доказать выше, не везде побеждаются в процессе 
школьного обучения, призванного оказать определенное, обратное 
воздействие в соответствии с нашими воспитательными целями и за­
дачами.

Общие выводы

Из обоих исследований мы можем сделать такие общие выводы:
1) перед нами стоит ударная работа по дальнейшему выявлению 

социальных представлений наших ребят по самым многообразным 
вопросам, затрагиваемым нашими школьными программами. Только и 
процессе такого систематического изучения реальных представлений 
ребят о том, что мы им в школе даем, мы получаем возможность со- 
вершенно об'ективно, научными методами вскрыть то, что от всего 
этого у ребенка действительно остается в мозгу, и отвечает ли оно 
тому, чего мы хотели, или тому, что ему прививается средой вопреки 
или просто независимо от нашего воздействия.

2) Данные нашего исследования выдвигают перед нами острую 
задачу—углубить и сразнообразить постановку изучения Октябрьской 
революции, насытить наши программы историческим и фактическим 
материалом, чтобы дать ребятам не общее статическое представление 
о том, что есть, но и как мы к этому приш.ш, откуда и куда иы 
иде.и.



А. А. Гайворовский

Развитие круга общежизненного и обще- 
культурного опыта современного ребенка

Несомненно, что изучение общежизненного и общекультурного 
опыта, а вследствие этого и общежизненного и общекультурного 
кругозора современного ребенка является одной из актуальнейших 
проблем социальной педологии. Несомненно также и то, что лучшим 
и наиболее целесообразным средством для этого служит изучение 
круга его представлений и знаний.

На самом деле в чем может найти свое выражение общежнзнен• 
ный опыт ребенка, как не в этом запасе представлений, знаний слов 
и знаний 06‘ектов, которым он располагает в качестве своего умствен- 
ного инвентаря и которыми он только и пользуется в практике своих 
жизненных отношений. Они же являются в это же самое время и тем 
базисом, на основе которого строится все дальнейшее развитие ре- 
бенка, так как они представляют из себя те конкретные формы, в 
которые выливается в значительной мере все общение ребенка с окру- 
жающим его миром.

Таким образом знать круг знания слов, 06‘ектов и представлений 
ребенка равносильно знанию его умственного кругозора, а следова- 
телыю и его общей культурности и социальной жизнестойкости. 
Необходимо заметить, что эта задача, являясь чрезвычайно актуальной 
для педологии при перенесении ее на взрослые группы и слои пасе- 
ления, превращается здесь в одну из очень существенных проблем 
психотехники политпросветработы, для которой так же, как и для 
педологии представляется крайне важным знать массы, их общую 
культурность и иметь возможность более или менее четко определять 
ее уровень. И для педологии и для психотехники политпросветработы 
представляется также очень существенным определить все еще слабо 
поддающееся учету понятие умственного развития личности, а опреде- 
ление этого понятия будет возможно лишь тогда, когда мы пронзве- 
дем расчленение его на его составные части, а именно на определение 
умственной одаренности с одной стороны и определение общего ум- 
ственного инвентаря, общекультурного и общежизненпого опыта ре■ 
бенка с другой стороны. Исследование־же круга знаний и представ- 
лений ребенка как раз и открывает нам в данном случае практический 
путь к исследованию умственного инвентаря ребенка, без которого 
исследование одной его умственной одаренности всегда было бы более 
или менее неполным для определения типа и характера его умствен- 
иого развития равно как и самой его направленности, ритма и соот- 
ветствия со всей системой окружающих его социальных и биологиче- 
ских условий.

Итак умственное развитие можно постигнуть лишь на взаимно 
обусловленном исследовании с одной стороны умственной одаренности



личности (формальные особенности комплекса ее интеллектуальных 
функций), а с другой стороны ее умственного инвентаря (материальное 
содержание ее интеллектуальной деятельности), что и понятно, так как 
развитие личности совершается по принципу конвергенции и в равной 
мере обусловлено как внутренним индивидуальным планом своего 
общежизненного развития, так и внешними действиями окружающей 
ее физической и социальной среды.

—  103

Исследование детских представлений

Надо заметить, что, если в области исследования умственной 
одаренности ребенка уже проделана большая и многогранная работа 
и имеется целый ряд очень интересных и методологических ценных 
работ, то в отношении исследования умственного инвентаря ребенка, 
его умственного кругозора таких работ проделано пока еще очень 
мало. Здесь, не считая общих монографий, относящихся, главным обра- 
30м , к развитию индивидуального ребенка (Штерн, Болдуин, Прейер 
и др.) и захватывающих лишь случайно и частично развитие его пред- 
ставлеиий и знаний, мы имеем все еще очень мало исследований. Из 
наиболее известных в этой области исследований необходимо указать 
на исследование Паолы Ламброзо, проведенное ею над 150 ю итальян- 
сними детьми в возрасте от 7־ми до 12-ти лет и доктора Польмана, 
исследовавшего также небольшую группу детей в возрасте от 5־ти до 
15-ти лет. У нас в России можно отметить работы психологической 
лаборатории Московского Отдела Народного Образования и. главным 
образом, работы Центр. Педол. Института, в котором под руковод- 
ством М. Бернштейна и А. Гельмонта было произведено довольно 
интересное исследование социальных представлений у детей и иссле- 
дование знания слов у кр-цев, произведенное лабораторией И. Н. Шпиль- 
рейна. Но все эти исследования в большей или меньшей степени стра- 
дают тем недостатком, что са.м подбор исследуемых представлений 
знания 0 6 ‘ектов и слов у всех их более или менее случаен и система- 
тически не выдержан. Не менее все эти исследования страдают также 
и от того, что сама их методика часто еще очень примитивна и мо- 
жет вызывать по отношению к себе большие сомнения и возражения, 
правда это судьба всех тех, кто еще только начинает прокладывать 
пути в мало исследованных областях человеческих знаний. Так, напри- 
мер, П. Ламброзо исследовала детей в отношении их запаса слов и 
представлений всего лишь в отношении следуюших слов: 11 корабль,
2) печь, 3) телеграф, 4) календарь. 5) выставка, 6) суд, 7) туземец, 
8 ) миссионер, 9) питьевая вода, 10) экскурсия в горы. При это.ч при 
выборе слов она руководствовалась, главным образом, стремлением 
лишь к тому, чтобы каждое следующее слово было более трудным, 
чем предыдущее. Ясно, конечно, что этот принцип, положенный в ос- 
нову выбора ею слов-раздражителей был, конечно, и методологически 
слишком узким, да и практически явно ошибочным. Этим же крупным 
недостатком страдает также, в обще.м, все же очень интересно прове- 
денное исследование М. Бернштейна и А. Гельмонта, которые в ре- 
зультате своих предварительных работ почему то остановились на 
следующей опросной анкете, которой они и пользовались в своей 
обширной работе, проведенной на материале в 1000 человек детей 
различных возрастных групп: 1) Что такое школа, 2) Что такое друг,
3) что такое родной, 4) Что такое мать, .5) Что такое семья, 6) Что 
такое совесть, 7) Что делают в Совете, 8) Что такое Советская Рее- 
публика, 9) Кто управляет нашим государством, 10) Что такое красно­
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армеец, 11) Почему его так называют, 12) Что такое суд, 13) За что 
судят людей, 14) Что такое милиционер, 15) Зачем они, 16) Что такое 
тюрьма, 17) Что такое коммунист, 18) Почему ты так думаешь.

Основная ошибка здесь в том, что в наборе слов, который мы здесь 
имеем, отсутствует то, что мы могли бы назвать системой и отсутствие 
которой постоянно принуждает к недоуменному вопросу—а почему 
взято такое то слово и из такой то области, а не какое-нибудь другое 
из совершенно другой области.

И на все это авторы этой работы, конечно, не смогут дать до• 
статочно обоснованного ответа. Тем более, что даже проект для вы- 
работки программы, который приводят авторы этой работы с пункта.чн, 
рекомендующими им подбирать слова, главным бразом, конкретные, 
а также идя от простого к сложному с одной стороны не выполняется 
ими, а с другой также не является достаточно оформленным и обос• 
нованным. Это же замечание можно было бы сделать и в отношении 
работы проф. Шпильрейна по исследованию его лабораторией знания 
слов у кр־цев.

Но если некоторая бессистемность есть основной недостаток в 
вышеприводимых работах по исследованию запаса знаний и представ.те• 
ний у дегей и взрослых со стороны самого подбора слов-раздражителей 
(вопросов анкеты, показываемых картин с изображениями предметов), 
то не меньшим недостатком обладает в некоторых отношениях та мето- 
дика, которой они пользовались в своих исследованиях. Так приме- 
нявшаяся тут форма устного или письменного ответа не только выяв• 
ляла то, что было ценно выявить, т. е. наличие или отсутствие соот• 
ветствующего представления и его соответствия определенному реаль• 
ному об'екту, но и саму способность ребенка к высказыванию или к 
письменной форме передачи своих мыслей. Но это, несомненно, две 
совершенно разные задачи. Одно дело знать, понимать и представлять, 
а другое, умегь это выразить, высказать на бумаге для обычно слабо 
еще владеющего речью (в особенности письменной) школьника. Мы 
слишком хорошо знаем, что можно знать, понимать, представлять, но 
не уметь высказать этого, а тем более на бумаге. Мы часто чувствуем, 
что дети говорят чужими словами и оборотами (почти как попугаи) 
там, где они довольно хорошо понимают, но не будучи в состоянии 
это оформить по своему и здесь мы исследуем не понимание, не 
представление ребенка, а его высказывания, которые могут быть не 
только не адекватными его представлениям и знаниям, но зачастую 
находится с ними лишь в более или менее случайной связи. Это мы и 
наблюдаем на большинстве тех фактов, которые приводятся М. Берн- 
штейном и А. Гельмонтом.

Достаточно указать на почти типичную стереотипность ответов 
детей, напоминающих почти газетный стиль, что с несомненностью 
указывает, что дети несомненно лучше разбираются и понимают те 
вопросы о социальных явлениях, нежели могут это выразить на бумаге. 
Поэтому при этом способе исследования мы имеем несомненное пони- 
жение результатов в то время, как его нужно отнести не за счет 
отсутствия правильных представлений, а за счет неумения оформить 
свою мысль в речи и за счет подражательных форм в самих выска• 
зываниях. Мы исследуем здесь не столько само наличие или отсут■ 
ствие определенных представлений и знаний, а, главным образом, рече• 
вые (да еще вдобавок в письменной форме) передачи со всем их 
несовершенством, подражательностью формам речевым оборотов 
взрослых, автоматизмом, слабостью дифференциации, создающим в 
конце концов картину полного недоумения—да знает ли уже действи­
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тельно ребенок о том, о чем его мы спрашипали и па что п пись- 
мсниой форме получили очень однобокий ответ, иногда явно внушен׳ 
ной или подражательной формы.

Точно такая же картина происходит и в том случае, когда вопросы 
анкеты заменяются картинками, которые показывают и опрашивают 
детей, знают ли они это. Здесь мы также сталкиваемся со всеми 
особенностями детской наблюдательности и, главным образом, со всем 
ее несовершенством, поэтому и здесь результаты часто более чем 
сомнительны. И прав Мейман, когда он приводит пример ребенка, 
который из 60 показанных ему явно известных предметов узнал 
только 45.

При этом не нужно забывать, что дети очень часто охотно назы- 
вают вещи, которых они не знают по аналогии с другими знакомыми 
вещами, при чем эти аналогии бывают часто весьма отдаленными. 
Иногда название вещи за.меняется названием ее части, материала, из 
которого она сделана (вместо оконной задвижки дети говорят—ручка, 
оконный замок, открыватель, крючек и т. д.). Помимо всего этого 
при этих методах сама обработка материала представляет очень зна- 
чителыше трудности, здесь, как и при всяком применении анкетного 
метода, представляется делом большой условности само растасовыва- 
ние материала по намеченным рубрикам, не говоря уже о всех дру- 
гих не менее опасных и трудных .моментах такой обработки. И поэтому, 
когда перед нами встал вопрос об исследовании круга реальных пред- 
ставлений и знаний у современного белорусского ребенка, то мы, в пер- 
вую очередь, поставили перед собою следующие два вопроса, которые мы 
считали для себя особенно актуальными. Это вопрос о том, какими 
методами можно воспользоваться для такого исследования и другой 
вопрос о том, какую систему следует нам положить в основу выбора 
нами тех или иных слов-раздражителей. Когда мы поставили перед 
собою ■ЭТИ вопросы, то сразу же почувствовали, что ответ на них 
возможно дать лишь тогда, когда мы в достаточной степени дифферен- 
цируем и выкристаллизуем саму систему целей и задач нашего иссле- 
дования. И вот здесь то и оказалось, что методы и приемы любого 
исследования в значительной мере зависят от самих задач, которые 
мы перед собою ставим.

Задачи исследования
Задачи же, которые мы перед собою поставили, заключались в 

следующих моментах, это
1) Выявить, каким запасом знаний и словесных представлений об- 

ладают различные возрастные половые и нациоиальпые группы детей, 
подростков и взрослых БССР.

2) Как располагается этот общий запас знаний и представлений 
по основным областям природы и культуры у данных групп.

3) Как постепенно убывает запас представлений, относящихся к 
царскому строю у более молодых возрастных групп населения.

4) На каком культурном уровне (по наличию у них того или иного 
запаса общежизненных и общекультурных представлений) находятся 
бедняцкие, средняцкие и зажиточные слои крестьянского населения 
Белоруссии по сравнению с различными группами детей, подростков 
и молодежи.

При это.м мы поставили перед собою вполне четкое и точно 
очерченное задание выявить следующее;

а) Наличие при отсутствии тех или иных словесных представле- 
ний, понимая под этим понимание и ура,зумение того, что мы назы- 
ваем тем или иным словом, т. е. попросту знание слов (названий).



 -Наличие или отсутствие понятий тех или иных фуикциональ ו6
иых или причинных закономерностей, характеризующих собою знание 
соответствующих им и обуславливающих их об'ектов, т. е. знание 
самих об'ектов (а не только слов, которыми эти об'екты обозначаются;.

в) Видение (непосредственное восприятие) тех или иных об'ектов, 
т. е. что мы в узком смысле этото слова называем кругом реальных 
представлений, иначе личного предметного опыта испытуемых.

Таким образом все наше исследование должно было складываться из 
исследования трех плоскостей, а именно: 1) знания слов, 2) знания 
об'ектов и 3) реальных представлений. При этом мы считали, что эти 
три области в своей совокупности наиболее полно охватывают собою 
понятие общего умственного кругозора, общего культурного уровня 
различных групп детей, подростков и взрослых БССР.

На самом деле ведь можно знать или не знать слово ״помещик", 
.банк“, .музей“, можно в это же время даже не зная самого названия 
(помещик, банк, музей, все же знать их функции и их общественное 
и государственное значение и, наконец, все это можно видеть или не 
видеть их, сталкиваться с ними в жизни или не сталкиваться. Таким обра- 
30м эги три области охватывают собою понятие умственного инвентаря, 
общекультурного уровня развития тех или иных групп населения.

Методы исследования
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Но возможно ли вообще то поставить исследование так, чтобы оно 
охватило действительно весь умственный инвентарь, весь кругозор лич- 
ности хотя бы в его наиболее основных разделах. Ведь для этого было 
бы необходимо создание анкеты не на 10—18 вопросов, а в минимуме 
на40—50, но в таком случае ее невоз.можно и непосильно никому за- 
полнить, а тем более еще столь несовершенному в письме ребенку. Но с 
другой стороны, иначе с меньшим числом вопросов невозможно охва- 
тить умственный кругозор ребенка, его, так сказать, общежизнеиный 
опыт. Следовательно ни метод заполнения анкеты, ни метод устного 
опроса, ни метоп показывания картин, ни метод естественного экспе- 
римента были здесь при такой постановке вопроса совершенно невоз- 
можпы. Нужно было искать иных методов и после целого ряда пред- 
варительных исс.тедований, начало которых было мною положено еще 
в 1923 году при исследованиях различных групп кр-цев Приволжского 
округа, мы пришли к следующему методу.

Мы остановились на психотехническом методе так называемых 
нзбирйтельных тестов (испытаний), которые в наибольшей мере соот- 
ветствовали той задаче, которую мы себе ставили. Наряду с ним мы 
употребили метод указания наиболее существенных признаков для 
исследования круга реальных представлений. Суть этих методов .заклю- 
чается в том, что против каждого слова раздражителя, которое era- 
вится в форме вопроса анкеты, находится четыре или пять готовых 
(составленных заранее экспериментатором) ответов, из которых один 
только является правильным, при этом вся работа испытуемых заклю- 
чается лишь в том, чтобы подчеркнуть правильный ответ. Например, 
для исследования знания слов это будет иметь такую форму:

1) Государственный закон
2) Протокол
3) Афиша
4) Устав
5) Резолюция

Декрет это
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1) Председатель Губисполкома
2) Городской голова
3) Чиновник управляющий губернией
4) Городской судья
5) Начальник гарнизона

Губернатор это

Таким образом мы выявляем кто из испытуемых, какие слова 
насколько правильно понимает.

Для знания фактов мы предлагаем такую несколько измененную 
форму этих же избирательных тестов.

1) Пара
2) Лошадей
3) Керосина
4) Электричества
5) Бензина

Трамвай двигается 
посредством;

Кто собирает 
мед с цветов

1) Паук
2) Стрекоза
3) Сверчек
4) Майский жук
5) Оса

При этом разница в том, что здесь мы выявляем не знание од- 
ного только названия (слова), но уже знание функциональных причин- 
ных сторон явлений и предметов, которые нам указывают на знание 
и понимание самой природы того 0 6 ‘екта, который скрывается под 
данным названием (при помощи чего двигается трамвай, чем питается 
оса и т. д.) Таким образом здесь исследуется уже знание функци- 
опального отношения между предметами и их внутренней природой. 
Для исследования же того, что воочию приходилось видеть тому или 
иному человеку и коллективу, мы пользуемся списком из 90 предметов, 
в котором просим каждого испытуемого (а каждому этот список, равно 
как и системы избирательных тестов выдаются на руки, отпечатанные 
на отдельных листах) подчеркнуть все те предметы, которые он никогда 
не видал в натуре (то, что он видал на картинках, в расчет не принн- 
мается). Примерно; 1) Ледоход, 2) Торф, 3) Радуга, 4) Магнит, 5) Васи- 
лек, 6 ) Метеор, 7) Овес, 8 ) Белка, 9) Верблюд, 10) Саранча, 11) Мо- 
лотьба, 12) Улей, 13) Счеты, 14) Вексель, 15) Казенка, 16) Сепаратор, 
!?)Трамвай, 18)Мотор, 19)Помещик,20) Кандалы, 21)Скрипка,22) Октяб- 
рины, 23) Урядник и т. д. до 90 номеров.

Для контроля же над правильностью подчеркивания мы употре- 
бляем контрольный лист с такими примерно заданиями (дается до 25 
задач);

Где виделКакого цвета
Василек

Какой формы 
и т. д.

Какого цветаЛимон

При таком построении исследования мы предлагаем взять до 
100 задач (тестов) на знание слов и 100 тестов на знание об'ектов и 
список из 90 предметов на исследование круга реальных представле-
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ннй, при чем контрольный лист для последнего можно иметь псего 
на 2025־ названий предметов. Все эти тесты должны быть составлены 
таким образом, чтобы они охватывали самые многообразные грани и 
области природы и культуры и при соблюдении всех этих условий 
мы сможем действительно получить представление о круге знаний н 
представлений современного белорусского ребенка.

Таким образом метод избирательных тестов, который был при- 
менен нами, имеет на наш взгляд следующие положительные момен• 
ты; а) он создает очень большую четкость самого исследования, т. е. 
довольно точно выявляет наличие или отсутствие знаний слов и об'• 
ектов по тем или иным областям, б) позволяет увеличить до 100 и 
даже до 200 количество исследуемых нами с помощью тестов слов- 
раздражителей в то время, как при анкете число их не может превы■ 
шать 18-25, в) позволяет ставить коллективные исследования при 
максимальной простоте инструктирования и почти при полной невоз- 
можности списывания, при некоторых навыках к такому исследованию,
г) дает возможность очень полно и многогранно выявить жизненный 
опыт ребенка, е) дает возможность легкой и высокодифференцирован- 
ной обработке по.тучаемых материалов, д) не требует письма, а по- 
этому позволяет выявлять в наиболее чистом виде наличие или от- 
сутствие знаний в той или иной области.

Имея этот ряд положительных .моментов, метод избирательных 
тестов имеет, как и все методы, так же и ряд отрицательных сторон, 
которые мы и хотим здесь особенно подчеркнуть, чтобы не было 
мысли о том, что мы не можем критически отнестись к то.му методу, 
которым мы пользуемся. К отрицательным же мо.ментам этого метода 
нужно отнести: 1) некоторая трудность в возможности промерить не 
только наличие или отсутствие знания в определенном направлении, 
но и глубину этого знания, 2) что является особенно существенным— 
это отсутствие конкретно-своеобразной формы детского ответа при 
пользовании тестами и 3) при неправильно составленных тестах воз- 
можность внушенных ответов возможность иногда найти правильный 
ответ путем исключения явно нелепых ответов и т. д.

Но, несмотря на наличие этих отрицательных моментов, мы счи- 
таем, что положительные стороны метода избирательных тестов дают 
в работе такие большие преимущества, что этот метод является все 
же наиболее пригодным среди всех других методов, которые могли 
быть здесь использованы. При этом мы должны здесь особенно под- 
черкнуть, что наше исследование, так же, как и исследование М. Бери- 
штейна и Гельмонта, является чисто психологическим исследованием 
и что мы здесь исследуем именно представления и знания.

При пользовании тем методом, который мы предлагаем, а именно 
методом избирательных тестов необходимо соблюдать известные методо- 
логические правила при самом построении серии таких тестов. Пра■ 
вила эти по нашему убеждению должны быть следующими:

1) Необходимо, чтобы сама формулировка вопроса и ответов в 
избирательно.ч тесте была очень четкой и однозначной (т. е. не до- 
пускала бы нескольких пониманий).

2) Необходимо наличие не менее 4 и не более 7-8 ответов на 
каждый избирательный тест.

3) Внутренняя градуированность в системе возможных ответов, 
так напр. один ответ правильный, один явно ошибочный, один ней- 
тральный, один внешне близкий, один внутренне близкий и т. д.

4) Избегание ״каталожных* и привычных ассоциаций у испытуе- 
мых (в отношении вопроса и ответа на него).



5) Невозможность испытуемого дойти до правильного ответа пу- 
тем выключения других явно нелепых и не подходящих ответов.

6) Возможность оставления одного свободного места для инди- 
видуалыюго ответа испытуемого.

Если мы таким образом разрешили для себя вопрос о методе 
исследования,то вопрос о том,чем нам необходимо руководствоваться 
в самом процессе выбора слов-раздражителей для нашего исследова- 
ния, был нами разрешен путем создания нашей лабораторией следую- 
щей пятичленной, а с под'отделами так и двадцатичленной схемы для 
са.мого построения нашей системы избирательных тестов.

При создании этой схемы, которую мы считаем универсальной в 
отношении ее значимости для исследования не одного только круга 
знаний и представлений, но для выработки каких угодно серий педо- 
логических и психотехнических тестов аналогичного назначения.
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Схема для построения системы тестов по всестороннему исследо- 
ванию круга общежизненного и общекультурного опыта ребенка и

взрослого:
1) Физико-химические явления
2) Астрономические явления
3) Растительный мир
4) Животный мир
1) Сельское хозяйство
2) Промышленность
3) Торговля
4) Техника
1) Семья
2) Национальность
3) Классы
4) Партии
1) Законодательная власть
2) Судебная власть
3) Исполнительная власть
4) Политика

1. Природам.

II. Экономика.

Ill Общество.

IV. Государство.

V. Культура.
I 1) Наука 
I 2) Искусство 
I 3) Литература 
I 4) Быт и мораль

Достоинствами нашей схемы мы считаем 1) то. что она вносит 
определенную и законченную систему и плановость в самый подбор 
слов-раздражителей, 2) что она дает действительно всесторонний 
охват самых разнообразных сторон жизни и культуры и 3) что она 
создает очень большую четкость и дифференцированность в самой об- 
работке результатов исследования.

А так как у нас и по кругу знания слов и об‘ектов было взято 
по 100 избирательных тестов, то на каждый отдел приходилось по 20 
тестов, а на каждый под'отдел по 5 тестов, т.-е и здесь была дости- 
гнута та стройность и четкость, которая напр. позволяла в дальней- 
шем очень просто и наглядно сравнивать результаты, полученные по 
одной группе с результатами другой и более того позволяла даже

') Схема состав.1еиа соиместно с проф. С. М. ВасилеПскии.
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сравнивать результаты, полученные по различным отделам и под'от- 
делам в пределах одной группы и даже одного испытуемого. Это же 
позволило выражать результаты исследования в виде очень дифферен- 
цированного психотехнического профиля. Помимо этогоэта схема позво- 
лила вложить в нее не только представления, относящиеся к совре• 
мениости, но и к дереволюционной эпохе.

В отношении организации самого исследования необходимо отметить 
проведение целого ряда предварительных докладов на заседаниях 
педагогических советов тех школ, в которых эти исследования ставя- 
лись. Наше исследование охватило собою до 7 шко.1 различного типа 
и с различным национальным и социальным составом учащихся. Была 
выработана подробная инструкция для проведения этого исследования. 
Перед исследованием с учащимися проводилась небольшая вступи- 
тельная беседа о значении этого исследования и о том, как нужно 
выполнять данные задания. На доске давалось обычно два—три за- 
ранее выработанных примера, после чего начиналось само исследование, 
в котором принимали участие в качестве экспериментаторов все со- 
трудники Психотехнической Лаборатории Инбелкульта, ими же про- 
изводилось также и предварительное инструктирование педагогов, ко- 
торые с большой готовностью, надо сказать, откликнулись на призыв 
помочь в проведении этого исследования. Исследование ставилось 
обычно таким образом, что сразу охватывалась вся школа одновремен- 
но во избежание возможных разговоров между школьниками, которые 
могли бы так или иначе отразиться на об'ективности результатов само- 
го исследования. Учащиеся также отнеслись с большим интересом 
к этому исследованию и работали обычно с большой охотой и увле- 
чением. Тесты были заготовлены типографским путем и розданы та- 
КИМ образом, что в то время, как один ряд решал тесты (путем про- 
стого подчеркивания) на знание слов, другой ряд в это время ре- 
шал тесты на знание об'ектов, таким образо.м была почти совершен- 
но устранена возможность списывания, которое могло бы также по- 
ннзить об'ективную значимость самих результатов исследования.

И с п ы т у е м ы е

Нами было исследовано до 1.800 детей и до 800 человек взрос- 
лого населения (главным образом, крестьян, рабочих, студентов, 
слушателей педтехникума и красноармейцев). Таким образом, при ре- 
шении каждым из них до 200 тестов мы получаем грандиозную цифру 
в полмиллиона полученных нами таким путем ответов, что ставит 
данное исследование на одно из первых мест среди тех исследований, 
которые в этом направлении до настоящего времени предпринимались. 
При этом на долю девочек падает 800 чел. и мальчиков около 1.000 
человек. Крестьян до 500 человек, студентов Комвуза до 100 чел., 
студентов Педфака БГУ до 100 чел., красноармейцев погранохраны 
до 100 чел. и т. д. Возраст испытуемых колеблется от 8 до 20 лет у 
школьников и от 17 до 40 лет среди исследованного взрослого кресть- 
янского населения Белоруссии, при чем главная масса падает на воз- 
раст у школьников от 9-ти до 17-ти лет и среди взрослого населения 
от 17-ти до 28-ти лет. По национальности преобладают белоруссы 
40'>/’о, евреи 3 5 0 русские 1 ,״/ 2 0 поляки Э̂ ״/ /о и др. около 6 0  -По со .״/
циальному положению преобладают дети рабочих и служащих до 
7 5 "/0, менее детей интеллигенции и крестьян и еще менее детей куста- 
рей и торговцев. Все исследование продолжалось около года, при 
чем на составление тестов из этого времени ушло около 3 -меся נ/'
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цев, на исследование также около 2 месяцев, все же остальное время 
было занято обработкой, таким образом, полученного материала. Не 
считая при этом, что предварительные исследования в этом направ- 
лении были уже предприняты нами еще в 1923 году в Приволжском 
Военном округе и потом были вновь развернуты в 1925 году в Бело- 
русски и только в течение последнего года были нами найдены доста- 
точно четкие пути, которые и позволили нам провести намеченное 
нами исследование.

В отношении самой обработки материалов необходимо отметить 
создание нами особых счетных таблиц, которые позволили нам до- 
вести технические моменты нашей обработки до минимальных затрат 
силы и времени. Достигнутая этим путем стандартных счетных таб- 
лиц экономия времени давала нам не менее 40“/о повышения продук 
тивности в самой обработке, что значительно облегчило нам нашу 
работу. Это же позволило нам построить особые графически-выра* 
женные психологические профили, как индивидуального, так и кол- 
лективного типа, которые позволили нам наглядно представлять себе 
наличие того или иного круга реальных представлений и знаний у той 
или иной группы наших испытуемых.

Профиль круга знаний и представлений

При обработке материала мы встали перед вопросом о тех прин- 
ципах, которые должны быть нами положены в основу разбивки на- 
ших испытуемых на те или иные группы для составления групповых 
кривых. Здесь нам пришлось совершенно откинуть разбивку детей на 
их принадлежности к тем или иным классам школы, так как оказа- 
лось, что в пределах одной и той же школьной (классной) группы 
имеются очень большие возрастные отличия, так например, в 3-ей 
группе 1-й ступени встречаются дети не только 11 лет, но и 12, 13
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и даже 14 и 15 лет. Поэтому выводить кривые в профилях обще- 
жизненного запаса представлений и знаний по школьным группам не 
представляло никакого смысла'). Разбивка по социальным группам 
также не дала нам достаточно осязательных результатов, так как те 
школьные сведения, а также соответствующие вопросы и анкеты ока- 
зались при более подробном выяснении материалом очень ненадеж- 
ным в отношении его соответствия действительности. Поэтому и этот 
принцип разбивки на группы пришлось до известной степени 
оставить.

Основная разбивка, которая была нами произведена, являлась 
разбивкой: 1) по возрастным группам, 2) по полу, 3) по нацнональ- 
ностям и 4) на детей и подростков города и деревни (городское и 
крестьянское нас ление)и там, где это было возможно, производилась 
разбивка по социальной принадлежности, так напр. у крестьянской 
молодежи разбивка на бедняцкую, середняцкую и зажиточную группу 
населения. Группы выделялись также на основании их принадлеж 
ности к 1 -й или 2-й ступени обучения в школе, так как это помимо 
всего могло оказать очень большое влияние на характер и запас 
знаний и представлений этих детских групп. Интересовала нас также 
и зависимость между кругом знаний и представлений у детей умстиеп- 
но развитых и умственно посредственных и даже отсталых, глав• 
ным образом, второгодников.

Основные выводы
Здесь мы в состоянии дать лишь некоторые из тех выводов, ко- 

торые мы сможем сделать из своего исследования при более детальной 
его разработке. Сейчас же мы можем дать лишь некоторые предва- 
рительные выводы, так как мы еще не вполне закончили к данному 
моменту научную разработку полученного нами тестового и анкетного 
материала, а с другой стороны потому, что мы сейчас выжидаем ре- 
зультатов некоторых параллельно нами предпринимаемых исследований 
(главным образом, исследования детского мышления) для того, чтобы 
некоторые из намечающихся у нас выводов были более детализиро- 
ванными, а поэтому и более полноценными.

Переходя к выводам, необходимо, в первую очередь, отметить те 
большие несоответствия, которые наметились у нас еще в ранее 
произведенных нами предварительных исследованиях между знанием 
слов, 06‘ектов и наличием реальных представлений (непосредственно 
воспринятого) у одних и тех же групп детского и взрослого населе- 
ния. Так, например, у некоторых групп кр-цев из терчастей, на кото- 
рых мне еще в 1923 году приходилось ставить предварительные 
исследования круга реальных представлений и знаний, оказалось, что 
из них, например, видали урядника 6 8 0  а знают что такое урядник ,״;
лишь 1 5 0 видали губернатора 1 ,״/ 6 0  а знают что такое губернатор я ,״/
что он делал 3 1 0 парад“ не знают до 4״ Слово ״/ 3 ”/0, а видали парад 
4 0 о. Слово ,инженер* не знают до 34®/0, видали инженера 5’,״ 3 0  а ,״/
знают что делает инженер до 50®/о. Слово ״фугас“ не знали до 7 5 0  ,״/
видали фугас из них 15®/0, а знают для чего фугас употребляется до 
19®/0. Слово ״ сепаратор“ не знали до 37®/о, а видали сепаратор до 90״,« 
(все это относится к красноаомейцам-крестьянам рождения 1 8 9 9  г.).

Или, например, у крестьянских групп рождения 1902 г. коэффн- 
циент видения ими царского строя равняется в среднем 43®/0, в отно- 
шении же современности имеется как раз обратное явление—коэффи-

*) Интересно, что в последних работах Штерна также считается малоцеиния 
производить разбивку нспытуеиых по классным группам.
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циепт видения равняется 6 4 0 а коэффициент знания 57—5 ,״/ 8 0  .т. е ,״/
в общем царский строй меньше видели, но больше знают по расска- 
зам, по беседам, а современность больше видели, но не всегда во 
всем достаточно ясно разбираются. Но в отношении более молодых 
возрастных групп начинает все более увеличиваться коэффициент 
видения и понимания явлений современности и убывать коэффициент 
как видения, так и знания фактов и явлений дореволюционной эпохи.

Таким образом, мы можем констатировать, что нередки случаи, 
когда коэффициент круга реальных представлений и коэффициент зна- 
ния слов очень сильно расходятся между собою и с коэффициентом 
круга знания 0 6 ‘ектов. Мы это уже иллюстрировали рядо.м примеров 
и их можно было-бы увеличить в десятки раз, а поэтому мы ограни- 
чимся лишь теми, которые уже были нами приведены выше. Таким 
образом получается парадоксальное на первый взгляд положение, что 
можно видеть, но не знать, что видели, или знать что либо, но не 
знать его названия. Более естественными являются случаи, когда мы 
что нибудь знаем никогда не видя данного предмета или явления.

При более же подробном анализе всего конкретного содержания 
круга реальных представлений нередки случаи весьма своеобразного 
преломления фактов жизни в сознании не только ребенка, но и взрос- 
лого, в особенности малокультурного и малограмотного человека. Так 
иногда (и надо заметить далеко не редко) бывали случаи таких почти 
анекдотических пониманий и представлений, как ״Антанта“—это гене- 
рал, который воевал с нами, ,Лига Наций“—это когда француз, не- 
мец, еврей, поляк и другие собираются для общей молитвы, а при 
просьбе дать более детальное определение—говорится, что Лига 
Наций есть общая международная религия. ״ Госаппарат“ определяется, 
например, как ״казенный винокуренный завод“, ״Меньшевик־—это ״при- 
служивающий и ресторанах“, .Забастовка“ нередко определяется, как 
 -драка“ и тому подобные яркие искажения самых разнообразных прей״
ставлений и знаний. Этот момент особенно пажен для учета в раз- 
личных аудиториях рабочей и крестьянской .молодежи, где всегда 
возможно, что слова, бросаемые лекторо.м, о которых последний думает, 
что они вполне знакомы и ясны его аудитории, в действительности 
воспринимаются в совершенно другом смысле, часто сильно вндоиз.ме- 
ненном и даже искаженном. В этом и заключается несомненно то боль- 
шое практическое значение, которое могут иметь подобные исследова- 
ния круга реальных представлений и знаний у различных групп и 
слоев детского и взрослого населения, того или иного города, района 
или местности.

Наше исследование обнаружило и еще одну чрезвычайно любо- 
пытную особенность влияния интересов на получаемые извне впечат- 
ления и на характер создающихся при этом восприятий. Так, при 
одном из очень подробных расспросов оказалось, что почти никто до 
80°/о в одной из групп с составом в 100  чел. кр-цев не видал ни в 
натуре, ни на картине изображения танка в то самое время, как 
в столовой, в которой уже в продолжение двух месяцев обедала эта 
группа, висел плакат в красках, четко выполненный и изображающий 
погрузку танка на платформе жел. дороги, при этом нужно заметить, 
что под плакатом была соответствующая надпись, а кр-цы были в 
большинстве грамотными.

Этот частный вывод из нашего исследования по нашему убежде- 
нию заслуживает самого глубокого внимания к себе, так как он на.м 
говорит за то, очень часто нами забываемое положение, что недоста- 
точно, чтобы среди окружающей нас учебной или домашней обстановки

в. Прапи ПДУ .М |В



были те или другие 0 6 ‘екты, которые, так сказать, сами по себе вре• 
жутся в нашу память и запечатлеются в пей. Что здесь необходим с 
одной стороны наш интерес к ним и управляемая им деятельность 
нашей апперцепции и нашего внимания с другой.

Таким образом перед нами может находиться в речение более и.1и 
менее значительного срока (иногда в течение нескольких месяцев, а, 
может быть, даже и лет (тот или иной об ект и мы можем, даже смотря 
на него, все же его совершенно не воспринять), если у нас не будет 
пробуждено соответствующего интереса к нему, а следовательно и 
внимания. Итак можно, смотря глазами, ие видеть того, что перед нами 
и. слушая, не слышать и т. д.

Переходя к выводам уже не из предварительных наших нсследо■ 
ваний, а из основной работы, проделанной нами,как мы это уже ука• 
зывали, на материале около двух с половиной тысяч детей, подростков 
и взрослых необходимо, в первую очередь, остановиться на том, как 
в связи с повышением возраста повышается коэффициент общего запаса 
знаний слов и знаний 0 6‘екгов у различных возрастных групп. И здесь 
мы имеем поразительно стройную и четкую картину постепенного 
нарастания круга общежизненных (не связанных ни с какими учебни- 
ками или программами школьного обучения) знаний в связи с повыше- 
нием возраста.
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Развитие круга обшежизнеиного и общекультурного опыта совреиенного ребенка
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Так, принимая абсолютное решение всех предложенных нами 200 
тестов по кругу знаний слов и об‘ектов за 100";о решение, мы получаем 
для 8 и 9 леток—2 7 0  верно решенных этой возрастной группой детей ״/
тестов, 10-ти летки имеют 3 4 0 правильных решений, 1 ״/ 1 -ти летки—3 8 0 ,״/
12- ти летки—4 6 1 3  —ти летки-׳,״ти летки—50'' о, 14-ти летки—5915 ,0-״/0, 
6 5 1 6 ти летки—7096, 17-ти легки—7-״;0,  7 0 и 18-ти летки—8 ״/ 2 0  .т. е ,״/
имеется довольно стройная картина в общем непрерывно растущего 
общежизненного опыта и кругозора детей. При это.м 10-ти летки дают 
по сравнению с 8 и 9-ти летками увеличение на 711 ,0/״-ти летки по 
сравнению с 10-ти летками имеют увеличение на 4 1 2  ти летки по-״/0, 
сравнению с 11-ти летками около 813 ,0;״-ти летки на 4 1 4  ти летки-״/0, 
н а 9 1 5 ти летки на 7-״;״, ти летки на 6"/0, 16-ти летки на 517-״/0,  1 8  ти-״;0, 
летки и 19-ти летки около 5 0  При этом наибольший прирост падает .״,/
на детей 12-ти и 14-ти лет и наи.меньший на 11-ти и 13-ти леток.

Картина такого в общем довольно стройного нарастания обще- 
жизненного опыта и, так сказать, умственного инвентаря ребенка не- 
вольно приводит нас к мысли сделать попытку к тому, чтобы в даль- 
нейшем на основании наличия у ребенка того или иного запаса обще- 
жизненных знаний и представлений считать его или соответствующи.м 
своей возрастной группе, или обогнавщим ее, или отставшим от нее на 
один или несколько лет (т. е. построить своего рода возрастную мет- 
рическую школу общежизненного опыта и общего умственного инвеи- 
таря ребенка—иначе круга знаний и представлений).

Таким образом данный вывод невольно вырастает до проблем 
всестороннего изучения у.мственного развития ребенка, которое должно 
с этой точки зрения складываться из изучения; а) его умственной ода- 
ренности и б 1 его общежизненного и общекультурного опыта, выража- 
ющегося в том или ином круге и запасе его знаний и представлений. 
Таким путем .мы будем иметь возможность также, как и в метрической 
скале Бине и Си.мона выявлять умственное развитие ребенка и его 
соответствие с средним у.мственным развитием той возрастной группы, 
к которой он принадлежит. Но здесь мы бз’де.м выявлять уже не 
умственную одаренность его, а его умственный уровень, его общежиз- 
ненный и общекультурный опыт.

Типичные моменты в кривой нарастания детского опыта
Но эта очень интересная попытка встречает очень большие пре- 

пятствия в том. что в общем идущее нарастание кривой общежизнен- 
ного запаса детского опыта и детских представлений обнаружив;:ет по 
отдельным национальным и половым группам целый ряд самых разно- 
образных отступлений, которые мы сейчас и постараемся рассмотреть. 
Говоря о типичных и выдающихся моментах к кривой нарастания 
детского опыта не по отнощению к общей массе детей, а по отдель- 
дым половым и национальным группам, мы можем отметить, во-первых, 
наличие, застоя, когда последующая возрастная группа стоит на то.м 
же уровне круга своего общежизненного и общекультурного опыта, 
что и предществующая возрастная группа. Так девочки еврейки первой 
ступени 12 -ти лет имеют общий коэффициент по кругу знания ими 
слов и 0 6 ‘ектов в 46  -и таким же коэффициенто.м обладает последую ׳״20,
щая группа девочек евреек 13-ти леток, которые имеют коэффициент 
также в 46 ,3 0  т. е. мы имеем наличие застоя временной остановки в ,״/
развитии общекультурного и общежизненного опыта у данной группы. 
Такую же остановку мы наблюдаем у девочек белоруссок, но уже в
13- ти и 14-ти летнем возрасте, когда прирост их знаний равняется 
всего 1 0  у 14-ти леток по сравнению с 13-ти летками. Но наряду с ״/
явлениями застоя остановки в нарастании запаса общежизненных зна-
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1ШЙ п предстаплепий мы можем констатировать для отдельных поло- 
вых и национальных групп также н сильные скачкообразные нароста• 
ния круга знаний и представлений. Так мальчики евреи 13-ти летки 
дают резкое повышение кривой своего запаса знаний и представлений 
(на 17״,'о) по сравнению с мальчиками евреями 12-ти летками. Или 
мальчики белоруссы 14-ти летки дают резкое повышение кривой на 
15®/0 по сравнению с 13-ти летками той же национальности. С другой 
стороны среди типичных и выдающихся моментов кривой нарастания 
детского опыта приходится констатировать нередкие случаи !юниже- 
ния (регресса) этой кривой. Так девочки еврейки 2-й ступени 16-ти лет 
дают понижение кривой на 6 0  по сравнению с девочками этой же ״/
национальности 15-ти летками, или мальчики белоруссы 1 -й ступени 
15-ти летки дают понижение на 11®/0 посравнению с мальчиками 14-ти 
летками. О причинах этих явлений, связанных несомненно с начина- 
ющимся и заканчивающимся процессом полового созревания и налн- 
чием той или иной умственной одаренности, мы еще поговорим далее, 
а сейчас перейдем к следующему вопросу, а именно к вопросу о разли- 
чии круга знаний и представлений у мальчиков и девочек.

Половые различия
Здесь нужно в первую очередь отметить некоторое превосходство 

8-ми 9-тн леток девочек над мальчиками, 28,5®/0 верных решений у 
девочек и 26,30׳,״ верных решений у мальчиков. В следующей возраст- 
ной груп[1е благодаря стремительному развитию круга знаний и пред- 
ставлений у 10 -тн леток мальчиков (на 10 —1 2 0  они перегоняют в (״/
своем развитии девочек, у которых в этом возрасте кривая нарастания 
их опыта поднимается более медленно (около 4 0  Но 12-ти летний .(״,
возраст, являющийся .моментом наибольшего прироста общежизненного 
опыта у девочек (от 8-ми до 1 1  п) дает и.м возможность не только ״
вновь догнать соответствующую им по возрасту группу мальчиков, 
но и несколько обогнать их (около 2,3״.״). Далее обе половые группы 
вновь начинают обнаруживать более или менее резкие расхождения, 
при чем в 13-ти и 14-ти летнем возрасте мальчики все более и более 
обгоняют девочек, чтобы к 15-ти годам вновь несколько сравняться и 
для последующих возрастных групп итти почти ровно, но с постояв- 
ной тенденцией итти все же несколько ниже по запасу и кругу своих 
знаний и представлений, чем мальчики на 2—4 (2 0  т. е. принимая ,(״/
среднее ежегоднее нарастание для каждой следующей возрастной 
группы, примерно от 5״/״ до 7" о можно считать, что девочки в после- 
дующих возрастных группах отстают при.мерно на полгода в своем 
развитии от мальчиков. Хотя не нужно забывать о том, что и здесь 
индивидуальные различия, сила и живость интересов и степень умст- 
венной одаренности играют несомненно очень большую роль и могут 
всегда сказываться на отдельных индивидуальных результатах испытаний.

Влияние школы
Если мы от половых отличий перейдем к вопросу о том, какое 

влияние на развитие общежизненного запаса знаний и представлений 
(ОТНЮДЬ несвязанных ни с какими учебниками и программами) оказы- 
вает на детей их пребывание в школе 1-й и 2 -й ступени, то мы здесь 
будем принуждены констатировать следующее: благодаря тому, что 
при сравнении соответствующих возрастных групп (однолеток) из тех, 
которые обучаются в 1 -й или 2 -й ступени, мы имеем дело по суще- 
ству с естественным отбором наиболее одаренных и менее одаренных, 
первые из них в более раннем возрасте достигают 2 -й ступени.
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вторые же гораздо дольше задерживаются (благодаря второгод- 
!!ичеству) в школе 1־й ступени. Поэтому все возрастные и половые 
группы детей 2-й ступени имеют значительное повышение кривой по 
сравнению с соответствующими возрастными группами детей, обучаю- 
щихся в школе 1-й ступени. Так 14-ти летки мальчики из 1-й ступени 
имеют в среднем 64®'0 верных решений, а мальчики этого же возраста 
2-й ступени уже около 75%. Все дети, обучающиеся во 2-й ступени 
(тех же возрастных групп), обладают общежнзненным опытом в сред- 
нем на 10—14%, превышающим опыт детей 1-й ступени обучения. 
Очень важно также отметить, что сама амплитуда колебаний в раз- 
витии (как прогрессивном, так н регрессивном) общежизненного опыта 
у детей, обучающихся во 2-й ступени, гораздо менее значительна и 
вся кривая поднимается гораздо более плавно, чем кривая нарастания 
опыта у детей 1־й ступени. Так в 1-й ступени мы наблюдаем колеба- 
ния в соседних возрастных группах на 1®;0—17%, как в ту, так и в 
другую сторону, а в группах 2 й ступени максимально на 5—796, а в 
среднем не более 3—4%.

Если от той разницы, которая обнаруживается между детьми, 
обучающимися в школах 1-й и 5-й ступени, мы перейдем к крайне 
близкому вопросу о кругозоре второгодников и переростков по срав- 
нению с детьми соответствующих возрастных групп, нормально про- 
ходящих путь своего школьного обучения, то и здесь ми сможем 
указать на ряд характерных понижений в кривой нарастания обще- 
жизненного опыта у детей второгодников. Так дети 15-ти летки 1-й 
ступени, являющиеся несомненными второгодниками, дают общий по- 
казатель в 55% решений, а 1.5-ти летки 2-й ступени (не сидевшие 
нигде по 2 года) дают около 78%. Если же нам взять группы наибо- 
лее одаренных в умственном отношении детей, то здесь разница будет 
особенно резкой. Так 12-ти летки из наиболее одаренных детей 2-й 
ступени дают 62% правильных решений, а 12-ти летки со средней и 
слабой одаренностью только 45®/д.

Влияние национальности на развитие общежнзненного 
опыта ребенка

Переходя к очень сложному и интересному вопросу о влиянии 
национальности ребенка на развитие его общежизненного кругозора, 
.мы пока може.м сказать лишь следующее: Во-первых, сравнивая в 
отношении общего характера нарастания кривой детей белоруссов и 
евреев, .мы .можем констатировать более позднее и медленное разви- 
тие общежизиенного опыта у еврейского ребенка, так .мальчики бело- 
руссы в возрасте 11-ти и 12-ти лет по наличию своего общежизненного 
опыта превосходили на 8 —10®/«, что равняется более чем годовой 
возрастной разнице (своих сверстников евреев). Но с 13-ти летнего 
возраста еврейские дети, в особенности мальчики, обнаруживают стре- 
мительное повышение кривой своего общежнзненного опыта (на 17« 0) 
и этим же сразу обгоняют своих сверстников белоруссов (на 2—3״ 'о. 
что равняется около полугодовой разнице). Если для мальчиков евре- 
ев максимальный прирост кривой приходится на 13-тилетний возраст, 
то для белорусских мальчиков он приходится на 14-тн летний возраст 
(прирост на 15«/п). При этом минимальный прирост и даже некоторую 
остановку в развитии мальчики евреи переживают в П-.м и 15-.м 
году своей жизни, а мальчики белоруссы на 13-м и 15 .м. После 16-ти 
лет обе группы относительно сравниваются и особенно резких отличий 
между собою не дают и если у 16-ти леток евреев есть некоторое 
преобладание, около 4"/״, над мальчиками белоруссами, то 17 тилсткн
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белоруссы вновь догоняют своих сверстников евреев и даже немного 
перегоняют их (около 1 ' 2 0  Некоторое понижение результатов в .(״/
возрасте 16-ти—17-ти лет показывает польская молодежь, около 7%, 
но это происходит не от ее умственной отсталости, а от того, что она 
более слабо владеет русским языком, на котором были составлены 
тесты. Поэтому следующие возрастные группы польской молодежи 
в 18, 19 и 20 лет, которые уже более совершенно владеют русски.ч 
языком, нисколько не уступают в наличии своего круга знаний и 
представлений соответствующим возрастным группам белорусской и 
еврейской молодежи. Что касается до русской молодежи, то ее раз- 
витне очень напоминает кривую развития общежизненных знаний и 
представлений у белорусского ребенка и только начиная с 16-ти лет- 
него возраста кривая развития общежизнеиного опыта у русских де- 
тей несколько повышается по сравнению с детьми белоруссов (на 2-3״/с). 
Несмотря на более позднее поступательное движение в развитии круга 
своего общежизненного опыта, еврейские дети в более раннем возра- 
сте переживают ту остановку в развитии, которая связана, повидимому, 
с началом полового созревания и которая (момент приостановки и 
даже регресса в развитии) приходится у еврейских девочек в общем 
более рано созревающих на 13-й и 16-й год, а у девочек белоруссок 
и полек на 14-й и 17-й год. Интересен тот момент, что приостановка 
в умственном развитии сопровождает, повиди.чому, не только начало 
полового созревания, но по полученным нами данным и окончание дан- 
ного периода.

Если мы от вопроса о влиянии национальности на развитие обще- 
жизненного опыта и кругозора ребенка перейдем к тем колебаниям 
в ответах, которые мы обнаружили в зависимости от различных обла- 
стей исследованного нами кругозора ребенка, то здесь мы можем 
отметить следующее, что на первом месте по количеству правильных 
ответов стоит сектор знаний, относящихся к области общественной 
жизни, состоящей из следующих под'отделов: а) семья, б) националь- 
ность, в) партии, г) классы и дающий, например, у мальчиков евреев 
14-ти лет—92״;'о правильных решений, тогда как идущий за ним отдел 
экономической жизни и экономических отношений дает только 830 ״. 
отдел культуры—80,7״/о, отдел природы—740/0 и на самом последнем 
месте стоит отдел государства, который, напри.мер, для данной воз- 
растной группы дает всего лишь в 66,5"0׳ верных решений. Здесь мы 
нмее.м возможность наблюдать, что не во всех областях жизни, куль- 
туры и природы одинаково хорошо разбирается ребенок, что препо- 
даватель, который в своем классе время от времени производил бы 
исследование общежизненного кругозора и опыта ребенка, мог бы 
развивать его гораздо более гармонично и всесторонне, чем мы это 
можем констатировать сейчас. В этом заключается другое практическое 
значение исследования круга знаний и представлений для педагога. Я 
уже не говорю о том, что по существу всякий детский учебник и 
детский журнал должны были бы строиться на основании твердого и 
об'ективного учета общежизненного опыта и кругозора ребенка, а 
путь к этому все тот ж е—исследование его знаний и представлений. 
Иначе мы никогда не получим учебника или учебной программы, 
которая была бы действительно педоцентричиой и жизненноценной.

Характер ошибок
Очень показательными являются также и некоторые ошибки более 

или менее присущие определенным возрастны.м, половым и националь- 
ныз1 группам, которые они дают при своем решении избирательных
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тестов. Вот некоторые из них, которые мы приводим в качестве при- 
меров. Эти ошибки были даны группой 14-тилеток мальчиков-бело- 
руссов; забастовка—это обеденный перерыв на фабрике; кулак—это 
чиновник; транспорт—это машина; кооператив—это распродажа; лите- 
ратура—это книги по политике; крокодил—это сказочный дракон; 
канализация—это водопроводная сеть; Грузия—это губерния; баланс— 
это хождение по канату; судебный пристав—это человек, производя- 
щий судебные дознания; Ревтрибунал—это управление военным окру- 
гом; кит—большая рыба; транспорт-это порт; прокурор—это судья; 
многополье—это большое пространство земли; государственная дума— 
это совет министров; палитра—эта лак для краски; Совнархоз—это 
сельскохозяйственная коммуна; казенка—это казарма; сарафан—это 
шуба; Совнарком—это Совет Народного Хозяйства; полпредство—это 
предательство; государственная дума—это С'езд Советов; селькор—это 
управделами сельсовета; продналог—это налог с инженеров; драматург— 
скандалист; кулак— это борец; пальма—полевой цветок; индустрия—это 
электрификация; мечеть—это памятник; дуэт—это игра на рояли; кро- 
кодил —водяная змея, черносотенец—это негр; водоросль—это рыба.

Если же мы возьмем детей 9-ти леток, то здесь картина ошибок 
будет еще более яркой, так например: зарплата—это долг; Грузия — 
гора; канализация—это печатание книг; декрет—это афиша; помещик— 
это красноар.меец; пальма—ягодный куст; меньшевик—лакей; бюрокра- 
тизм—учреждение; профсоюз—это партия; сарафан—город; Адамович— 
знаменитый белорусский писатель; хи.мия—это магазин; батрак—это 
пионер и т. д. Или у Юти леток: кто писал басни—Гоголь; оперу 
сочиняет ученый; партия коммунистов борется за интересы Лиги 
Наций; Октябрины устраивают по случаю празднования Октябрьской 
революции; резина вырабатывается из воска; агрономия изучает звезд- 
ный мир и т. д.

Но и более старшие возрастные группы дают не менее любо- 
пытные ошибки. Так, например, подростки 17-18 лет подчеркивают: 
канализация—это водопроводная сеть; продналог—это разрешение на 
вывоз хлеба; кит—это большая рыба; литература—это учебники: чер- 
носотенец—это меньшевик; губернатор—это городской голова; уряд- 
ник—это волостной милиционер; млечный путь—это планеты. Грузия— 
это город; Эстония—это губерния; станок—это кустарная мастерская; 
предрнка—это земский начальник; судебная присяга—это обещание 
судьи; павлин—это порода растений; прокурор—это адвокат; бакте- 
рия—это насекомое; декрет—это устав; крокодил—это морская рыба; 
водоросль—это минерал и т. д.

Интересно помимо этого отметить разницу в наличии общежиз- 
ценного опыта в городской и сельской молодежи. Здесь оказывается, 
что 16-ти летки крестьяне по свое.му общежнзненному запасу знаний и 
представлений едва равняются городским 14-ти леткам. А девушки ввоз- 
расте 18-20 лет крестьянки едва равняются по своему общежизненному 
опыту 15-ти леткам из 1-й ступени обучения. Взрослое же середняцкое на- 
селение деревни в возрасте от 25-ти до 35-ти лет в среднем едва равняется 
16-ТИ-18-ТИ леткам города, так как оно дает колебания от 70 проц. до 
82 проц. Интересно, что группа студентов 2-го курса, исследованная 
мною, дала также только 89 проц. и 91 проц. количество правильно 
решенных тестов.

З а к л ю ч е н и е
В заключение могу лишь указать, что тот метод избирательных 

тестов, которые .мы применяли, на наш взгляд вполне оправдал себя



120-

н дал нам возможность выявить целый ряд очень интересных сторон 
круга знаний и представлений у ребенка и взрослого. Помимо этого 
мне хочется указать на близость метода избирательных тестов к ассо• 
циативнону эксперименту, что делает его на мой взгляд особенно цен• 
ным, так как при работе с ним у испытуемого постоянно происходит 
борьба между выбором механически-ассоциативным и логически 
осмысленным. Поэтому этот метод позволяет наиболее четко выявлять 
весь действительный запас общежизненных знаний и понятий, как 
у ребенка, так и у взрослого.

Мне кажется, что, как для педологии, так и для педагогической 
практики является крайне важным иметь возможность установить нали- 
чие того или иного круга знаний и представлений у ребенка для того, 
чтобы иметь возможность соответствующим образом пополнять про- 
белы его кругозора и исправлять те ощибки в ,умственном инвентаре 
его знаний и представлений, которые могут у него там иметься, и тем 
самым давать ему возможность наиболее гармоничного и всесторон- 
него умственного развития. Это же может дать одну из наиболее 
существенных ба.ч в деле изучения крестьянской рабочей и красноар- 
мейской аудитории, так как там мы имеем особенно много искажений 
в тех словах, понятиях и образах, которыми оперирует взрослый мало- 
культурный человек. Это же открывает нам и наиболее правильный 
путь к 0 6‘ективному психологическому изучению и анализу методиче- 
ской и педагогической ценности того или иного учебника со сто• 
роны самого его содержания и доступности этого содержания для 
понимания тех возрастных и национальных групп детей, на которые 
он расчитан. Это же на мой взгляд должно было послужить также 
и тем базисом, на основе которого и в согласии с которым должны 
строиться и сами программы щкольного обучения. Это же открывает 
нам путь и к сравнительному изучению культурного уровня и ум- 
ственного инвентаря различных социальных, национальных и профес• 
сиональных групп населения нашего Союза.



Р. А. Розеиоер-Вольфсон

Пути старой и новой педологии'^I
Обоснование новой диалектико-материалистической педологии 

является одним из требований, пред'являемых нам тем процессом, 
который происходит теперь в нашей стране и который определяется 
общим термином ״культурной революции“.

Создание ,нового человека“, являющееся конечной целью куль- 
турной революции, не может быть разрешено без помощи наук,!, ко- 
торая ставит задачей ״причинное понимание развития ребенка“,—без 
педологии.

Педология только тогда будет наукой, когда она во всех своих 
элементах будет насыщена принципами марксизма. Было бы неосто- 
рожиым утверждать, что эта материалистическая педология уже соз- 
дана, но столь же несомненно, что Советский Союз вступил на путь 
создания этой педологии и продвинулся н этом направлении доста- 
точно далеко. В этом обстоятельстве мы сможем убедиться, проводя 
параллель между постановкой педологических проблем и их разреще- 
нием на первом Всемирном педологическом Конгрессе в 1911 г., и 
первом Всесоюзном педологическом с'езде 1928 г.

Идеологическая платформа обоих с'ездов столь же различна, как 
и та социальная атмосфера, в которой приходилось работать обоим 
с'ездам. Всемирный Конгресс собрался в момент сильного напряжения 
классовых противоречий, как внутри европейских государств, так и в 
международных отношениях. Это обострение противоречий знамено- 
валось и жестокой реакцией в области просветительной политики 
европейских правительств. Недаро.ч конгресс собрался в Брюсселе, 
столице Бельгии, в которой школа десятилетиями находилась во власти 
клерикализма. Всесоюзный с'езд собрался после того, как Советское 
государство закончило первое десятилетие своего существования и 
стало на порог культурной революции, о которой т. Бухарин недавно 
говорил; ״Перед нами распахнулись широчайшие перспективы твор- 
ческого строительного труда, перспективы которых не знал и не мо- 
жет знать капиталистический мир'.

Сравнение работ обоих с'ездов может помочь уяснению достиже- 
ПИЙ Советского Союза в области создания марксистской педологии, 
посвященной изучению роста и развития нового социалистического 
человека.

Перейдем к рассмотрению общей идеологической установки обоих 
с'ездов.

Историческое значение работ Первого Всесоюзного педологического 
с'езда, под'итоживающих исследовательские и практические достижения

♦) По работам днух сездоп: Пирвого Всемирного 11сдо.пог11чсского конгресса 1911 г. 
п г. Бргассс.те н первого Всесоюзного псдо.тогического с'езда 1928 г. в г. .Москве.
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советской педологии, будет лишь тогда достаточно полно изучено и 
оценено, если ь1ы сравним эти достижения со старой педологией,—в 
свете работ первого Всемирного педологического Конгресса. Основные 
линии направления социалистического строительства советских педо- 
логов тогда лишь будут достаточно выявлены, когда будет выяс- 
нено, какие элементы старой педологии м01־ут быть использованы и 
настоящее время н какие должны подвергнуться необходимой крити- 
ческой оценке.

Некоторые данные, касающиеся организации первого Всемирного 
Конгресса: он был организован международным педологическим Коми- 
тетом, ставившим себе целью об'единнть все дисциплины, касающиеся 
изучения ребенка. Попытки созвания такого Конгресса относятся еще 
к 1903 году. Однако, только шесть лет спустя при VI Международ■ 
ном Конгрессе Психологии в Женеве организуется временная комне- 
сия, которая в течение двух лет и подготовляет Всемирный Конгресс. 
Конгресс происходил в Брюсселе с 12 по 18 августа 1911 года; в его 
состав входили представители 22-х государств Европы и Америки, и 
том числе и Россия. На Конгрессе были представлены псе основные 
научные течения и школы, работавшие по детской психологии, педо- 
логии, школьной гигиене и психо-физиологии ребенка. Работа Кон- 
гресса протекала на пленарных заседаниях, и в пяти секциях: 1) общей 
педологии, 2) антропологии, биологии и школьной гигиены, 3) детской 
психологии.4) педагогики нормального и ненормального ребенка и
5) социологии ребенка. Работа на пленарных заседаниях Конгресса 
развернулась вокруг четырех основных проблем: а) обще-ндеологи- 
ческие и обще-культурные вопросы, связанные с педологией; б) поло- 
жение педологии в Евоопе, ее задачи и достижения; в) проблема уни- 
фикации методов изучения ребенка и г) психофизиология ребенка. 
Секционная работа Конгресса протекала по пяти разделам: 1) метода- 
логия детства, 2) проблема психического развития ребенка, 3) вопросы 
биологического развития ребенка, 4) проблема ״ненормального“ дет■ 
ства и 5) педология и педагогика.

Конгресс уделял вопросам общей педологии наибольшее внима- 
ние, прорабатывая их пленарно и секционно. В своей декларативно- 
принципиальной работе Конгресс стремился утвердить педологию, как 
самостоятельную дисциплину, отмежевывая ее от близких дисциплин 
(детская психология, школьная гигиена и друг.); вместе с тем, ему 
необходимо было отразить возражения противников педологии, оспа- 
ривавших ее право на существование. Эти возражения сводились к 
тому, что педология является главой школьной гигиены, что она не 
нужна, при наличии медицины, экспериментальной психологии и 
детской психологии, значительно опередившей ее опытами над детьми. 
Эта полемика развернулась на страницах журнала ״Revue psychologique“ 
1910 г.

Анти-педологические течения, исходившие со стороны офици- 
альных и реакционных кругов, уживались рядом с широким обще- 
ственно-педологическнм движением, которое охватило и об'единило 
работников школьной гигиены, психологов и педагогов Европы.

 -Восходящая дуга“ интеллектуального прогресса давала реаль״
ные результаты в области науки о ребенке—открывались педологи- 
ческие лаборатории, учреждались кафедры по педологии при универ- 
ситетах, организовывались общества по изучению ребенка, зарожда- 
лись психолого-педагогические журналы.

Таким образом, первый Международный Конгресс работал в 
обстановке напряженного положительного внимания со стороны про­
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грессивных слоев общества, н открытой вражды со стороны педагоги- 
ческнх рутинеров н сторонников клерикализма. Это заставило его с 
особенной энергией подчеркнуть значение педологии, как господству- 
ющей науки, , 1а pedolog'e regoit aujourd’hui son sacre de reine des 
sciences“,—ее особую актуальность ввиду 0 6 ‘екта изучения—детства, 
этого человечества ближайшего будущего.

Педология была декларирована Конгрессом, как наука био-психо- 
социальная (Персигу). В своей описательной части она опирается на 
философию, педагогику, даже историю; в догматической—на философ- 
скую часть педагогики: наконец, в аналитической—на психологию, 
физиологию и педагогику. Следовательно иеот'емлемыми ингредиен- 
тами педологии являются; психология, дающая возможность изучить 
психическую личность ребенка, и биология, изучающая его .органи- 
ческое“ развитие. Между физическим, психическим и социальным 
устанавливается тесная связь, [1ри чем законы одного ряда перено- 
сятся на другой; так, законы психологии, заимствованные у биологии, 
приложн.чы в дальнейшем и к социологии. 0 6 ‘ект педологии,—ребенок, 
изучается как психо-физическое единство. Однако, в целях ,удобства 
классификации“ и более точного изучения это неделимое делилось 
на феномены; физиологические, интеллектуальные и моральные. В це- 
лях более точного изучения психика ребенка изучалась аналитически— 
память, воображение, чувствительность, одаренность,—исследовались 
как особые функции, дабы затем на основе этого аналитического нзу- 
чения синтетически восстановить личность ребенка. При этом, эта 
отрывочность, мозаичность изучения была насквозь пропитана иптел- 
лектуализмом, ставя во главу угла изучение интеллектуальных про- 
цессов и изолируя последние от всего поведения ребенка. Старая 
педология, получавшая задания от школьной дидактики, была больше 
всего заинтересована умственной производительностью школьника,— 
в результате применения тех или иных методов обучения. Благодаря 
влиянию дидактики. Конгресс уделял наибольшее внимание корреля- 
цин между отдельными способностями (Спирман—,The corralation 
between Aptitudes'), строил особые типы и теории способностей, искал 
соотношения между памятью и одаренностью (Раншбур—,sur les 
rapports entre la tnemoire et 1’ intelligence“), устанавливал корреляцию 
между сенсорной остротой и интеллектуальным развитием ребенка 
(Феррери— ,sur les rapports entre le developpement intellectuel et l’acuitё 
sensorielle des enfants“).

Изучение интеллектуальных процессов со стороны возбудимости 
сенсорной сферы, исследование качества и силы памяти и воображе- 
ния, степень и сопротивляемость детского внимания, способности к 
интеллектуальному труду,—все это находилось в полном соответствии 
с теми требованиями, который пред'являла педагогика нарождающейся 
науке.

Но изучая психическое развитие ребенка, старая педология рас- 
сматривала его, как развитие души, а изучение отдельных психических 
функций, как душевные явления, как ״состояние сознания*. Таким 
образом, в основе идеологического фундамента работ Конгресса лежали 
совершенно определенные идеалистические предпосылки. Конгресс 
гипостазировал душевные функции ребенка, превращал их, в само- 
довлеющую величину, от которой отправлялся в своих суждениях о 
детском поведении. Характеризованные выше работы Конгресса, как 
в смысле постановки проблем, так—и обработки материалов, спиде- 
тельствуют о том, как педология того времени неизменно переходила 
в экспери.ментальную психологию. Пытаясь строить педологию на



биологическом базисе, и в то же время, исходя в понимании детского 
развития из примата психического. Конгресс в действительности под• 
чинял педологию психологии.

Основные принципиальные расхождения обоих с'ездов выявляются 
при первых попытках сравнения их деятельности. Перед Конгрессом 
стояла задача утверждения педологии, как науки, ״вообще“; пред 
с'ездом—как матерналистически-дналектической научной дисциплины; 
с точки зрения Конгресса—педология должна служить интересам на- 
ции, ее процветанию и могуществу, для с'езда—педология, как система 
научных знаний, должна быть направлена ״целиком на обслуживание 
самых широких и подлинно трудовых масс“ (Резолюции с'езда).

Эти расхождения были углублены 8 понимании самого процесса 
развития, методов изучения этого развития, выборе детского матери- 
ала, а также в основных проблемах, касающихся структуры личности, 
проблемы прогенеративной изменчивости и этапов детского развития.

Работа Конгресса шла по линии утверждения педологии, как са- 
•мостоятельной науки, унификации методов изучения ребенка (теоре 
тически), а также изучения и поднятия степени интеллектуальной про- 
нзводнтелыюсти и физического развития ребенка (как практическое 
задание). Что касается основной линии работ с'езда, то она, наряду, 
с борьбой против старой педологии и психологии, была выявлена в 
плоскости дискуссии—выяснения разногласий в среде новой педологии 
(реактология, марксистская психология, рефлексология). В этой части, 
искания С'езда были направлены на создание педологического синтеза, 
способствующего росту и развитию нового социалистического человека, 
а также создание новой методологии детства.
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II

Оба с'езда уделяли вопросам методологии детства наибольшее 
внимание: в области методологических вопросов расхождения обоих 
с'ездов были обусловлены различным подходом к изучению структуры 
личности. Старая идеалистическая педология, изучая ребенка ״вообще“, 
вне нации, класса, ребенка как пснхо-био-социальное существо, рас- 
сматривало психическую личность, как совокупность отдельных функ- 
ции; биологическую—как комплекс наследственно-организованных ин- 
стннктов, изучение же социальной личности предоставлялось социо- 
логии.

Будучи по существу теоретической наукой, педология не была в 
состоянии выйти из экспериментальной стадии своего развития. Это 
обусловило применение методов изучения ребенка,—выросшие на почве 
экспериментальной психологии, эти методы были механически приме- 
нены к изучению ребенка.

Новая материалистическая педология в связи с поставленной за- 
дачей изучения массового ребенка, как био социального существа, в 
системе целостного изучения динамики его поведения, не может до- 
вольствоваться одинмн экспериментально-лабораторными методами, а 
вынуждена применять целый ряд других. К этому ее обязывают за- 
дачи, связанные с научно-теоретическим изучением нового детского 
материала—в новой социально-классовой среде. Вместе с тем, наша 
педология стремится стать наукой глубоко практической, перестраивая 
педолого-педагогический фундамент воспитательных и образователь- 
ных учреждений.

В этом процессе создания новой педологии пересматриваются и 
перерабатываются прежние методы, поскольку они соответствуют 
новым заданиям, стоящим перед нашей педологией.
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Основными методами европейской педологии при исследовании 
психической личности ребенка были; эксперих1ент и интроспекция; в 
качестве подсобного ориентировочного метода ,антропометрии ума" 
применялся и метод тестов. Целью психо метрического исследования 
было изучение одаренности для распределения детей по способностям. 
Методом эксперимента и интроспекции изучались дети от 2-х до 18־ти 
лет; чго-же касается первых периодов детства, то они изучались при по- 
мощи антропологических методов, при этом допускались сравнения с 
наблюдениями над животными, а также опрос тех, кто наблюдал эно- 
ЛЮЦИЮ новорожденного и грудного ребенка.

Представители европейской педологии были убеждены, что обла- 
дают uiecTi.io способами измерения, выраженными в классификации 
Иотейко-Алнотто; 1) педагогическая антропометрия, изучающая соот- 
ветствие между характером, способностями и антропометрическими 
данными (работы Мануврие, Грея и др.); 2) психо-физический метод 
измерения изучает соотношения между внешними раздражениями и 
ощущениями; 3) психо-хронометрический способ, изучающий быстроту 
психических явлений; 4) психо-динамический, который исследует фи- 
зиологические спутники психических явлений (дыхание, кропообраще- 
ние, мимика и проч.); 5) психо-метрия, способ изучения высших явле- 
ний—памяти, воли и одаренности; и 6) психо-статистика, как способ 
обработки результатов измерений при помощи высшей математики.

Приведенная классификация является лучшим доказательством 
того, как велико было влияние экспериментальной психологии на пе- 
дологию того времени. Эга классшИкация является по существу пи­
чем иным, как разновидностью психологического эксперимента, при- 
мененного в детской психологии. В самом деле, быстрота реакций, со- 
отношение между раздражевшем и ощущением, физиологические нзме- 
нения, сопутствующие психическим проявлениям,—таковы темы, кото- 
рые являются плотью от плоти экспериментальной психологии, и име- 
ющие лишь некоторое отношение к педологическому исследованию ре- 
бенка. Наряду с экспериментом, методу ״интроспекции“ было также 
отведено соответствующее место, в качестве ״облегчения об'ективной 
интерпретации полученных явлений“. При этом, пря.мая интроспекция, 
ввиду ее ненаучности, была заменена косвенной -анкетой.

Итак, эксперн.ментальная психология снабдила европейскую педо- 
логию экспериментально-лабораторным методом, интроспекцией в ее 
обоих видах; психиатрия, со своей стороны.—передала ей психо-ана- 
литический метод, который был впервые выдвинут на Конгрессе, как 
метод научного изучения ребенка. Первые шаги психо-аналитики были 
еще робки и неуверенны. Представитель фрейдизма—Юнг в своем 
докладе ״ОЬег Psychoanalyse beiin Kiiide", отметил удовлетворение 
своим выступлением по поводу того, что Конгресс его внимательно 
выслушали подвергнул психо-аналитический метод ״здоровой критике". 
Единственны.м, чисто педологическим методом изучения ребенка—на 
Конгрессе был Bildersmethode. Конгресс находился под сильным влия- 
ннем Бинэ и Штерна, в этом смысле широкое применение этого ме- 
тода особенно показательно. Посредством Bildersmetliode изучаются 
детские показания; ״Moral insanity im Kindesalter“ (Репеш) изучает, 
пользуясь этим методом морально-неустойчивых детей; его используют 
также при изучении моральных и эстетических чувств детей.

Методологические достижения Конгресса заключаются в том, что 
он поставил проблемы применения тех или иных методов в зависи- 
мость от возраста. Разрешение этой проблемы соответствовало доми- 
пировавшему тогда уровню представлений о ребенке.Так, ребенок пред-
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дошкольного возраста рассматривался, как существо чисто зоологическое, 
а потому к нему применялись антропологические приемы изучения 
вплоть до сравнения с животными. Таким образом. Конгресс осуществлял 
дифференциацию методов в непосредственной зависимости от возрастной 
шкалы. Конгрессом далее был поставлен вопрос об унификации мето- 
дов, произведена частично эта унификация методов, равно и терми- 
нологии. Эти намеченные Конгрессом линии методологической работы 
были в общем и целом положены также в основу работ С'езда и полу- 
чили в нем дальнейшее завершение.

Всесоюзным С'ездом была проведена большая работа по пере- 
оценке методологических ценностей каждого метода изучения ребенка, 
а также углублено применение этих методов к отдельным возрастам. 
Если Брюссельский Конгресс широко применял анкету, как метод ,кос- 
венной интроспекции*, то Московский С езд в работах Шеварева, 
Блонского и др. постулировал научность этого метода, как особой об- 
ласти—вариационной статистики, имеющей свои задания и проблемы, 
дающей научно-проверенные материалы при изучении массовых явлений 
 -дифференциальной психологии“. Таким образом, с'езд пытался разре״
шить проблему статистики в плоскости испытанного научного метода, 
опирающегося на высшую математику. Метод тестов, как метод психо- 
метрии. получил дальнейшее практическое применение и в области 
психотехники, где он получил серьезное прогностическое значение 
(Геллерштейн), а также приспособлен к потребностям школьной прак- 
тики, как метод учета школьной успешности (Рывес, Бухгольц). Вместе 
с тем был поднят вопрос о сопряженности между показателями тестов 
одаренности и социальной средой испытуемых (Сыркин). Произведя 
критическую оценку этого метода, С'езд подчеркнул недостаточность 
словесных тестов, требующих дополнения ״действенными" тестами, 
определяющими характер, организованность и социальную пригодность 
ребенка.

Можно протянуть нить от Конгресса к С'езду по линии приме- 
нения и значимости экспериментально-лабораторного метода. Как было 
отмечено. Конгресс наиболее интенсивно изучал развитие отдельных функ- 
ций, используя экспериментальный метод, как в лабораторной обета- 
новке, так и в обстановке естественной (Работы Декроли и Деган, 
изучающих развитие числовых представлений у детей и ряд других ра- 
бот). С'езд значительно расширил рамки экспериментального изучения 
ребенка, педологизируя эксперимент. Благодаря учению об условных 
рефлексах и доминанте, явилась возможность об'ективного педологи- 
ческого изучения ребенка, посредством экспериментального метода. При 
этом выявились особые достижения генетической рефлексологии по изу- 
чению первого года жизни. Задачей С'езда было также увязать разно- 
видности экспериментального метода в одно ״динамическое единство".

Таким образом, методология детства была значительно перера- 
ботана и продвинута работами Всесоюзного С'езда. Какой бы метод ни 
проходил сквозь массовую лабораторию мысли с'езда, самое актуаль- 
ное внимание было уделено учету и изучению социальной среды, как 
фактора, определяющего детское развитие. Поставленная Коигрес- 
сом проблема унификации методов была значительно уточнена, углуб- 
лена и усовершенствована благодаря диалектическому синтезу совет- 
ской педологии.

Таким образом, в методологических путях, как и в идеоло- 
гическом обосновании работ обоих с'ездов намечаются существен- 
ные расхождения. Всемирный Конгресс шел аналитическим путем 
изучения ребенка, пытаясь в конечном итоге из отдельных элементов—
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функций, посстановить целое,—постичь психофизическое развитие 
ребенка. На Всесоюзном педологическом с'езде, наряду с аналити- 
ческим подходом был достаточно выявлен и синтетический. Доклады, 
представляющие Gestaltspsychologie и систему целостного изучения 
личности, выявляют возможность научного точного исследования 
ребенка, исходя от цел0 10 . Система монистического изучения поведе- 
ния ребенка, как живого целостного процесса, который не .может 
быть раздроблен на отдельные моменты, была достаточно выявлена 
на С'езде (Моложавый). Как было отмечено выше, значительными 
достижениями, способствующи.ми идее целостного изучения ребенка, 
является учение об условных рефлексах, о конституции, о доминанте, 
а также достижения эндокринологии. Б.тагодаря этим достижениям, 
центр тяжести педологического изучения переносится от внутренних, 
биологических к внешним, социальным факторам. Таким образом, 
советская педология неуклонно и планомерно приближается к созда- 
нию того педологического синтеза, который об'единил бы все течения 
материалистически-диалектической педологии нашего Союза.

Ill
Как было отмечено выше одной из основных проблем, вокруг 

которых шла и идет борьба двух педологических лагерей—старой 
и новой педологии—это структура личности и законы, управляющие 
развитием этой личности.׳ .Старая педология, как уже указывалось 
выше, строила личность на сосуществовании трех рядов: физического, 
психического и социального. При этом, законы развития одного ряда 
механически переносились на другой—так данные морфогенеза, как 
данные биологии, переносились на психогенез—область психологии. 
В своих основных принципиальных трактовках детской активности. 
Конгресс систематически базировался на законе, сливающем морфо- 
генез с психогенезом—на биогенетическом принципе. Апологирование 
этого закона пустило глубокие корни в деятельность Конгресса. Это 
старое ,вульгарное клишэ“ (Мануврие) было применено при изучении 
самых сложных функций и видов детской активности,—при изучении 
мышления, речи, детской игры, структуры детского коллектива, даже 
при обосновании системы ,нового воспитания“. Онтогения детского 
мышления детерминирована, по мнению П ерсту (Mentalite primitive 
et mentality infantile), филогенией мышления человеческого рода. Сто- 
ронник теории укороченной рекапитуляции Болдуина, Персигу нахо- 
дит неоспоримое сходство между интеллектуальным развитием при- 
митивных народов и ребенком. Применяя формулу Мюллер-Геккеля 
mutatis mutandis, Персигу изучает ребенка, как существо, которое по- 
вторяет в своем развитии ,эхо примитивной жизни“. Мистицизм, 
анимизм, фетишизм,—таковы тенденции детского мышления, сближа- 
юшие ребенка с дикарем. Эти тенденции особенно сильны—до 
7-ми лет, когда творчески подражательная личность цивилизован- 
ного ребенка, сходная в мышлении с примитивным человеком—homo 
infans —дает и разницу, выражающуюся прежде всего в развитии дет- 
ской речи. Таким образо.м, наряду с физиологической наследствен- 
ностью, которой все подчинено, развитие ребенка направляется другой 
движущей силой, силой социального подражания. Согласно теории 
частичной рекапитуляции, сила инстинктов, как наследственно фикси- 
рованная, не поддается изменеиню до семилетнего возраста, когда 
она начинает уступать место творческой подражательности.

Аналогия мышления примитивных народов с мышлением расту- 
щего ребенка обнаруживает свою логическую несостоятельность, т. к.
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сравнение может происходить между двумя равнозначными категориями; 
аналогия же между развитием недифференцированной, примитивной 
первобытной группы с растущим в сложном социальном окружении 
дифференцирующимся существом—ребенком, является также не со• 
пряженной. Основные ошибки биогенетистов, выражающиеся в чисто• 
спекулятивном перенесении законов, управляющих развитием одного 
ряда (биологического),—на другой — (психологический), — блестяще 
опровергаются теми данными о детской пластичности, материалы 
которой собраны в советской педологии. Вместе с тем, попытка 
об явить семилетний возраст рубежом, на грани которого ребенок 
из существа, повторяющего ״эхо примитивной жизни“, превращается 
в существо, реагирующее на все раздражения социальной среды, 
также противоречит имеющимся в педологии данным о детской 
реактивности до семи лет. Глубокий ״подземный“ корень био-гене- 
тизма оказывается даже при поверхностном анализе глубоко прогнив- 
щим. При этом следует отметить, что био-генетическнй принцип 
представлялся деятелям Конгресса настолько прогрессивным, что они 
полагали даже ״преждевременным“ выводить био-генетическую педа- 
гогику из пределов ученых кабинетов и бороться за нее с клерика- 
ла.ми всех религиозных и политических оттенков, отстаивающими 
идею педагогической дрессировки.

Таким же насыщенным био-генетизмом проникнуто изучение 
речи ребенка в работе Георгова (София)—1״е developpement du 
langage chez I’enfant“. И здесь сказалась дуалистическая теория, 
которая была стержневой для работ Конгресса: речь изучалась и как 
психическая функция и как биологический фактор. Как психическая 
функция она отражала развитие ״дущи“ ребенка; как биологический 
фактор, фигурирующий в развитии отдельных рас и народов, она 
могла быть изучена только в сравнительно-антропологической пло- 
скости. Для понимания психогенеза речи, формирующей личности 
ребенка, необходимо сравнить ее с развитием человеческой расы, 
так как развитие речи отдельных личностей в основных фазах по- 
вторяет развитие расы. Дуалистически-метафизическое построение 
Георгова лишило его возможности делать какие-либо выводы науч- 
ного характера, кроме необходимости дальнейшего углубленного изу- 
чения поставленной проблемы. Выходя из рамок педологического 
изучения, био генетический принцип вторгается и в области педаго- 
гики. Идеолог ״нового воспитания“ Феррьер строго разграничивает 
законы развития взрослого и ребенка (״ reducation nouveile“). Если 
основной закон прогресса развития живого существа, состоящего 
в ״дифференциации и концентрации его способностей и сил“ удовле- 
творителен для изучения развития сформировавшейся личности, то он 
не отвечает необходимости изучения особенностей развития ребенка, 
который постигаются только благодаря соподчинению онто—и фило- 
гении. Продолжая идеи Стенли Холла и Вудса Гетчисона, Феррьер 
делит развитие ребенка и человеческой расы на двенадцать опреде- 
ленных периодов, с вытекающими из них фазами доминирующих 
интересов; непосредственного, конкретного и абстрактного характера. 
Утверждение био-генетического закона положено Феррьером в основу 
воспитания и обучения, которые должны быть построены соответ- 
ственно этапам развития, пройденным предками. Следуя этим этапам, 
ребенок должен обучаться ручному труду, получать эмпирические 
знания, в определенной системе. Таким образом, система ״нового 
воспитания“ была построена Феррьером на изживании предыдущих 
стадий развития человечества. Заветы Стэнли Холла, отрывающие
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ребенка от социального окружения и современности, устанавлива- 
ющие детский ״нейтралитет“ в классовой борьбе, пронизывают собою 
систему воспитания даже наиболее прогрессивных педагогов того 
времени. Таким образом, старая педология, строя свою систему воспитания 
и обучения на ״прогрессивном“ бногинетическом законе, была пропи- 
тана тем узким биологизмом, который лишил ее возможности разра- 
ботать ценнейший материал, собранный ею по изучению детства. 
Соответствующие выводы были сделаны педологией после Октября,— 
педологией советской. Об этом свидетельствует работа Всесоюзного 
С'езда, основным вопросом которого был вопрос об изменчивости и 
пластичности растущего организма под влиянием окружающей среды. 
При этом особое внимание уделялось основным регуляторам взаимо- 
действия организма со средой: деятельности центральной нервной 
системы и эндокринологии. Эндо-биологическому статизму, утверждаю- 
щему преобладание наследственно-фиксированных, неизменных меха- 
низмов—инстинктов в поведении ребенка, развернутому Конгрессом, 
С'езд противопоставил изучение динамики детского организма в уело- 
ВИЯХ социальной среды.

Особенно показательным является освещение игровой деятель- 
ности в работах Конгресса и С'езда. Изучение детской игры было 
представлено ״ Венгерским Обществом Изучения ребенка', которое, 
пользуясь анкетным методом (6.000 детей), поставило вопрос о люби- 
мой игре. Целью исследования было изучение движущих сил игры, 
как ״биологического фактора“, способствующего развитию ребенка. 
Ядро игрового процесса составляет: группа инстинктов, физического 
интеллектуального и общественного порядка (״!'instinct physique, 
!’instinct inte!!ectue!“).

Игра, формируясь и эволюционируя, сперва под влиянием внут- 
ренних инстинктивных сил, в дальнейшем все более соответствует 
 социальным требованиям". При этом, внутренние двигатели игровых״
проявлений меняются от возраста—физические (с 3-х до 8-ми лет), 
уступают место интеллектуальным (с 9-ти до 13-ти лет), чтобы затем 
смениться моральными и эмоциональными (с 14-ти до 15-ти лет). Иссле- 
дование игры ״Венгерским Обществом“ чрезвычайно показательно, 
так как анализ игровой деятельности был построен на учете инстинк- 
тов, не поддающихся изменению, а действие ״социальных требова- 
ний‘—влияния среды на игровой процесс играло весьма незначитель- 
ную роль. Выявление того или иного инстинкта обусловлено было 
для авторов анкеты возрастными и половыми различиями только 
в позднем детстве. В основе их изучения игры—та же концепция, кото- 
рая была положена в основу изучения детского мышления (доклад 
Персигу), а именно; до определенного времени ребенок находится под 
властью действующих на него внутренних, наследственно-организован- 
ных механизмов—(инстинктов), и лишь постепенно поддается влиянию 
окружающей среды.

Единственной и далеко не безупречной попыткой учета социаль- 
ной среды является доклад Циг (Варшава), посвященный развитию 
определений у польских детей. Устанавливая подобно предшествую- 
щим работам в этой области (Бинэ, Паоло Ломброзо, Чемберлен, 
Барнэс н друг.), определенные фазы в развитии детских представле- 
ний, автор отмечает более раннее наступление дифференцированной 
стадии определений—стадии сравнения и классификации предметов— 
у детей зажиточных общественных слоев, чем у бедных. Эти явления 
обусловлены, по ее мнению, более ранним интеллектуальным развитием 
как следствием более благоприятных окружающих условий, 

а. 0р>ци е д у  м  1в.
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От анкетного изучения игры, произведенного Конгрессом, до 
изучения структурного анализа внутренних механизмов игрового про 
цесса в связи с возрастными и социальными факторами в работах 
С 'езда-научная дистанция колоссального размера. Эта дистанция 
соответствует научному пути, пройденному педологией от бно-генизма 
к социо-генизму, от суб'ективизма к об'ектнвизму, от идеализма— 
к материализму. Игровая деятельность в освещении Конгресса является 
вместилищем окристаллизованных инстинктов, статически закреплен• 
ных для определенного возраста и пола; для С'езда игра, как и всякий 
вид детской активности, является своеобразным процессом, выражаю- 
щим ориентировочно-приспособительные соотнощения растущего дет- 
ского организма с окружающей средой, процесса, отличающегося 
своей направленностью и особой структурой, процесса всегда обуслов- 
ленного окружающей средой. Работы с'езда были блестящим доказа- 
тельством функциональной пластичности нервной системы ребенка, 
и максимального повышения этой пластичности в процессе воспитания. 
Как показали достижения рефлексологической школы нашей педоло- ГИИ, .фило-генетическое развитие функций центральной нервной 
системы идет не в сторону консервативной наследственности и накоп- 
ления наследственно-фиксированных механизмов, а в направлении 
повышения функциональной пластичности нервной системы“. (Щело- 
ванов).

IV

Среди основных проблем, отражающих принципиальные разногла- 
сия обоих с'ездов, следует отметить вопрос о детском коллективе. Он 
был оосвещен на первом Всемирном Конгрессе в докладе Варендонка 
״ Les 50с1ё1ёз d’enfants“, который ставил целью изучения анализ пропс- 
хождения и структуру коллектива. Изучение этого вопроса было про- 
Ведено в работах обоих с'ездов по определенным разделам, при чем 
каждый из них был освещен соответственно принципиальным и идео- 
логическим построениям обоих с'ездов. В основном, главные моменты 
изучения детколлектива сводились к следующему: 1) анализ движу- 
щих сил, создающих коллектив; 2) структура детколлектива; 3) взан- 
моотношеиия между группой и отдельными членами; 4) роль и зна- 
чение детвожачества; 5) возраст проявления социальной активности 
ребенка; 6) типы детколлективов и 7) значение детколлектива в педа- 
готической практике. Перейдем к рассмотрению изучения отдельных 
моментов детколлектива в толковании обоих с'ездов. Согласно кон- 
цепции Варендонка, в основу изучения движущих сил, порождающих 
детколлектив, положена теория инстинктов—инстинкт стадности и 
подражения; наряду с инстинктами в процессе организации коллек- 
тива действуют иные внутренние причины—тенденции притяжения 
и отталкивания. Целью изучения Варендонка является ״чистый“ био- 
логический коллектив, независимый от влияния взрослых и окружаю- 
щей среды. Структура детколлективов представляется Варендонку 
автократичной—״не может быть и речи о влиянии рядовых членов на 
ориентации группы“. Основной чертой коллектива является коллекти- 
визм группы, выражающийся в разделе общей добычи, и употребле- 
ние особого наречия, понятного исключительно членам группы. Этот 
коллективизм заставляет Варендонка провести аналогию детей с ди- 
карями. Автократнчность группы связана с сильным влиянием вожака, 
личности которого Варендонк придает большое значение. Взаимоотно- 
шения между группой и отдельными членами ее толкуются Варен- 
донком в духе крайнего •индивидуализма,—т. е. поглощения коллекти-
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BOM всего индивидуального п ребенке; выявляя общее в детях и сбли- 
жая их темпераменты; цель, об'единяющая группу, вместе с тем 
нивеллирует детскую индивидуальность. Социальная активность ре- 
бейка пробуждается не ранее 7-ми лет, до 9-ти лет она проявляется 
только в школе, после 9-ти летнего возраста и вне ее. Направлен- 
ность детколлективов и их возникновение определяют тип коллектива. 
В. отличает спонтанный коллектив от организованного; если первый 
возникает исключительно в школе, и отражает различные события 
(войну, пожар и проч.), то вторые возникают и вне школы, и отлича- 
ются специальным характером и целевой установкой. Варендонк при- 
дает особенно большое значение детколлективизму с воспитательной и 
учебной стороны, в целях использования его для понимания ребенка 
и направления его ״внутренней жизни“.

Таким образом, в основу анализа детколлективов была положена 
теория инстинктов и индивидуализм,—две необходимые предпосылки 
идеологического кредо старой педологии. Понимание структуры деткол- 
лектива старой и новой педологией диаметрально противоположны. 
Если первая изучает естественный биологический коллектив, вне учета 
социальной среды, то вторая—расс.матривает его в процессе формн- 
рования, как сложное, социально-биологическое 0 6‘единение, как 
живую текучую, изменчивую организацию, чутко и тонко отражающую 
все изменения социальной среды. Таким образом, статическому изу- 
чению абстрактного детколлектива в изучении первого Всемирного 
Конгресса справедливо противопоставить динамическое изучение кон- 
кретного детколлектива в его формировании в работах первого Все- 
союзного С'езда. Совершенно очевидно, что с'ездом был пересмотрен 
вопрос о структуре детколлектива, с крайней тщательностью и углуб- 
ленностью. Теория инстинктов, положенная в основу структурного 
анализа детколлектива старой педологии, стоит в резком противоречии 
с теорией диалектического материализма, согласно которой факторы 
человеческого поведения таятся не в человеке самом, а в окружаю- 
щей его среде. Приписывая огромное значение роли инстинктов в соци- 
альной активности ребенка, дореволюционная педология тем самым 
сводила к минимуму влияние социальной среды.

Особое внимание уделяет прежняя и современная педология 
взаимоотношениям между группой и ребенком. В работах Конгресса 
влияние коллектива на личность было определено как нивеллирующее— 
личность теряет себя в коллективе. Для советской педологии основ- 
ное достижение коллектива это приобретение нового качества инди- 
видом, входящим в коллектив (резолюции С'езда). Таким образом, 
в коллективе открываются новые творческие возможности, новые 
качества высокой ценности, которые должны быть использованы 
в целях нового социалистического воспитания. Это противоположная 
оценка детколлектива обусловлена чисто-классовыми причинами—то, 
что является устрашающим для буржуазии, способствует развитию 
рабочего класса.

Таким образом, новые задачи социалистического воспитания вызы- 
вают к жизни те движущие силы, которые были долгое время под 
спудом старой педагогики. Выводы старой и новой педологии не сов- 
падают также в смысле установления возраста, с которого начинается 
социальная активность ребенка. По данным Персигу, Варендонка и 
Пияжэ,—социальные проявления у детей моложе 7— 8 лет отсутствуют. 
Материалы, которыми располагает наша педология, и подлежащие 
дальнейшей проверке, говорят о том, что образования социальных 
навыков начинаются еще в преддошкольном возрасте (Залужный, Крн-



чевская и др.)• Расхождения могут быть намечены также и в оценке 
детколлектива, как воспитательного фактора. Для Варемдонка деткол- 
лектив является ключом к пониманию индивидуального ребенка, для 
нашей педологии изучение детколлектива необходимо в качестве 
нового классового воспитательного фактора. Это изучение должно 
итти, с одной стороны, по линии выявления и учета социальных и воз- 
растных особенностей, влияющих на характер коллектива, с другой— 
по линии использования его, как метода трудового воспитания и обу- 
чения. Изучение школьных групп при помощи анализа детколлекти• 
ВОВ необходимо педагогу, стремящемуся к тому, чтобы формировать 
поведение детей, руководствуясь целями, которые ставит перед собою 
марксистская педагогика.

Следует далее отметить, что советскими педологами выдвинута 
необходимость специально разработанной методики для изучения дет- 
коллектива. В настоящее время в распоряжении нашей педологии 
имеется методика изучения детколлектива, которая 0 6 ‘единяет метод 
естественного эксперимента с методом систематического 0 6 ‘ективного 
наблюдения, иногда дополняемая методом тестов.

Как видно из предыдущего, существенные расхождения в изуче- 
НИИ детколлектива обоими с'ездами обусловлены сложным комплексом 
причин, причем разность идеологических установок с'ездов есть резуль- 
тат их различной классовой устремленности; идеалистические теп• 
денции, положенные в основу работ Конгресса, противостоят мате- 
риалистическим—с'езда; психофизический параллелизм Конгресса про- 
тивоположен психофизическому монизму—с'езда; точно так же как 
интересы буржуазии—классовой идеологии пролетариата.
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При сравнении работ двух с'ездов наблюдается некоторая пре- 
емственность в постановке наиболее актуальных проблем изучения 
детства. Так, вопрос о деттруде был поставлен и на первом между- 
народном Конгрессе. Эта постановка, однако, всецело соответствовала 
общему характеру педолого-педагогических построений. Педология 
Запада изучает ребенка-школьника преимущественно со стороны его 
умственной продукции. Это изучение стояло в тесной зависимости от 
общей системы обучения; пронизанной интеллектуализмом (влияние 
Герберта). Вполне естественно,—что Всемирный Конгресс поставил 
предметом своего изучения интеллектуальный труд ребенка, как опре- 
деленный трудовой процесс, реализующий известные ценности (Гвидо- 
де Ля-Валле (Мессина ,sur les proc^des de travail intellectoel*). Пробле- 
ма изучения деттруда поставлена Гвидо-де Ля-Валле в аспекте взаи- 
моотношений сознательных и бессознательных процессов. При этом 
значение бессознательного особенно велико, ибо оно способствует эко- 
номии затрачиваемых душевных сил. Строго отделяя статическое на- 
чало личности от ее динамизма, сознательное от бессознательного, Гви- 
до-де Ля-Валле и.зучает интеллектуальный труд во всех его фазах. 
Наибольшего напряжения достигает это изучение при анализе вдохно- 
вения, которое представляется автору мистическим, вследствие быстро- 
го перехода от бессознательного к сознательному. Эта постановка 
проблемы на Первом Всемирном Конгрессе и ее разрешение в форме 
метафизического дуализма было в полном соответствии с идеалисти- 
ческой философией, на которую Конгресс неизменно опирался, и ко- 
торая постулирует феномен сознательного, как особую субстанцию.

Советская педология подвергла проблему деттруда кардиналь- 
ному пересмотру. Трудовое воспитание в условиях наших произвол-
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ственно-чкопомических отиотений, п эпоху социалистического строи- 
тсльстпа получает особую актуальность. Этим 06‘ясиястся рост и раз- 
питие этой проблемы: выдпинут.пя мосле Октября за короткое время 
своего существования, она выросла в самостоятельную проблему, маме- 
тила задачи иепосредственного изучения, определила основные прии- 
ципы, подготовила ряд заданий на будущее. Недаром проблема тру• 
дового воспитания занимает центральное положение в программах 
ГУС-а. Основная задача проблемы пе.юлогического изучения детского 
труда заключается в трактовании труда, как сложного, социально- 
биологического процесса, уравновешивающего организм во внешней 
среде, и отражающего эволюцию человеческого общества (Белоусов). 
Изучение трудового процесса ребенка распадается на отдельные 
задания, ставящие себе целью выяснение целеустремленности труда, 
умения обдумывать и планировать трудпроцесс, а также трудовых 
навыков ребенка. Общее направление изучения механизма трудового 
процесса идет по линии нахождения синтеза, об'единяющего работу 
центральных и периферических механизмов трудовой деятельности. 
Вместе с тем, изучение труда выдвинуло необходимость строгой дози- 
ровки трудовой нагрузки ребенка, в зависимости от физического состо- 
яния, возраста и навыков ребенка, а также при строгом учете харак- 
тера и особенностей трудовых процессов. Это изучение выдвигает 
далее необходимость рационализации деттруда, содействующей пра- 
пильному физическому развитию детских масс СССР (Розанов). С‘ез- 
дом также было подчеркнуто и углублено педагогическое значение 
т1>уда, как стержня всей учебно-воспитательной работы, как основного 
фактора, выдвигаемого практикой социального воспитания в условиях 
трудовой среды. С'езд разработал и классификацию видов деттруда, 
при чем особое внимание было уделено изучению конструктивного 
деттруда, выявляющего инициативу, и направлеииость на общественно- 
полезный труд. Вместе с тем недостаточность разработки проблемы 
была достаточно отмечена в работах с'езда. Эти недостатки оставляют 
неизученной большую область психофизического анализа разного вида 
труда, а также проблему упражнения и утомления.

Таким образом, открываются большие возможности исследова- 
тельской работы в области изучения труда и профпригодности под- 
ростков, изучение труда в школе фабзавуча и в школе крестьянской 
молодежи. Большим достижением с'езда является наличие 0 6‘ективных 
методов для изучения сложного процесса деттруда. Пред этой моло- 
дой и актуальной проблемой открываются широчайшие перспективы 
изучения, которые будут доступны для исследовательской работы 
только при сотрудничестве психотехники и педологии.

Как было указано выше, ,органическое" развитие ребенка, отде- 
ленное от его психического развития, было предметом изучения осо- 
бой секции Конгресса Эта секция ставила целью изучение биологи- 
ческих особенностей ребенка, при помощи специальных методов—био- 
метрии. В класси([)икации методов Мотейко-Алнотто (стр. 106) био- 
метрик уделено скромное место, особенно по сравнению с весьма 
дифференцированными методами экспериментального изучения психики 
ребенка. Преобладанию психического над физическим при изучении 
личности ребенка вполне соответствовала полнота и дифференциро- 
ваниость методов изучения психической личности ребенка и односто- 
ронность, незаконченность подхода к изучению его физического ста- 
туса.

Классификация методов Иотейко-Алиотто наиболее полно исчер- 
пала область психометрии, изучающей психофизическую жизнь ре­
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бенка; биологические особенности ребенка изучались особыми мето• 
дами, об'единенными в группу биометрии. Задачи биометрии на Кон- 
грессе сводились преимущественно к установлению возрастных и поло- 
вых различий в области физического развития. В основном, биометри- 
ческое изучение сводилось к трем направлениям. Научно-исследова- 
тельское ставило себе целью изучение закономерностей и периоди- 
:■ации роста и веса детей, от 1 года до предпубертального периода, а 
также научную ценность и границы применения ״педагогической антро- 
пометрии*. Ряд работ датских, немецких, французских и бельгийских 
ученых, представленных на Конгрессе, был посвящен изучению зако- 
нов роста ребенка, и методам измерения его физического статуса. 
При этом, только некоторые из них (Руфино Бланко—Мадрид), под- 
черкивали необходимость параллельного социально-бытового исследо- 
вания. Попытки унификации отдельных схем, характеризующих пери- 
одизацию роста и веса детей (Топинар, Штрац, Боудич) свелись к 
проверке таковых схем, как ״идеальных“. (Работа датского антропо- 
логического комитета). Научная ценность педагогической антропоиет- 
рии была проанализирована в многочисленных работах Конгресса 
(Бодэн—Франция, Бланко—Испания, Паррэн—Греция, Герц—Дания, 
Кнпарс и друг.). В них намечаются тенденции расщирить область при- 
менения антропометрии, дополнив ее установлением корреляции между 
антропометрическими данными, половым и интеллектуальным разви• 
тием. Детская антропометрия является истинной научной базой, благо- 
даря которой могут быть изучены индивидуальные особенности при- 
способлення ребенка в окружающей среде. Вместе с тем, антропомет- 
рия неоценима при исследовании детских аномалий, определяя выбор 
средств для исправления этих последних. Таким образом, педагогиче- 
ская антропометрия, выйдя из недр щкольной гигиены, стала актуаль- 
ным и незаменимым звеном педагогической практики.

Другим направлением биометрии на Конгрессе является сравни- 
тельно-антропологическое, устанавливающее ра,зличия в физическом ста- 
тусе детей различных рас и национальностей. Наиболее практическим 
было третье направление биометрии только зарождавшееся, которое 
ставило целью выработку стандартов роста и веса детей на основе мае- 
совых исследований. Что касается проблемы физического воспитания, 
то таковая была поставлена в самых общих, незаконченных штрихах.

VI
Наиболее разработанным методом, изучающим физическое раз- 

витие ребенка, был метод антропометрии. По мнению Годена ״ !‘Anth- 
ropometrie й Гёс01е“, антропометрия является синтетическим мето- 
дом, изучающим организм в его целом. Назначение антропо.метрии— 
охватить явление роста и установить корреляцию между ним и поло- 
вым и умственным развитием. Однако, антропометрия должна быть 
дополнена физико-клиническим исследованием,—в этой плоскости 
открываются большие возможности в смысле сотрудничества врача и 
педагога. Широко применяя антропометрию, антропологи и врачи 
стремились расширить этот метод анатомических измерений не только 
в смысле диагностики функций, а также как метод прогноза, в смыс- 
ле пригодности к тому или иному занятию (Мануврие). При этом они 
руководствовались следующими соображениями: та или иная анато- 
мическая вариация влечет за собою то или иное физиологическое из- 
менение, вследствие чего видоизменяются и наиболее элементарные 
способности. Однако, опыты Мануврие над изучением чемпионов 
мира различных видов спорта в Париже выявили все значение упраж-
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няемости, а не анатомических особенностей, предопределяющих ту 
или иную склонность. Таким образом, Мануврие на основе десятилет- 
него опыта пришел к вывоау, что сложные способности не связаны 
с пропорциями тела. В смысле проверки анаропометрии, как метода 
научного исследования, этот опыт показал достоинство метода в 
области изучения анатомических особенностей тела, но беспомощность 
его в области определения способностей.

То соответствие, которое Мануврие искал между антропометри- 
ческими данными и способностями в плоскости пропорций тела. Грей 
(.Antropometry and Aptitudes“) находил в антропологических расовых 
особенностях. Сравнивая антропологические особенности (цвет волос, 
глаз, формы черепа) народов, живущих на юге и севере Европы н 
связывая эти особенности с ,антитезой“ их характеров. Грей пришел 
к выводу, что те или иные физические особенности ребенка опреде* 
ляют так или иначе его способности. Вместе с тем. Грей подчерки- 
вает необходимость проверки его выводов, которая должна быть 
сделана при помощи унификации методов исследования физического 
развития ребенка. Таким образо.ч, основные проблемы биометрии 
были поставлены на Конгрессе в области взаимоотношений между 
морфологическими и функциональными особенностями детского орга 
низма. При этом, работы по антропометрии на первом Конгрессе по- 
казали недостаточность одних антропометрических исследований для 
изучения развития организма, без дополняющих их—функциональных.

Совершенно очевидно, что изучение организма и его органов в 
статическом состоянии должно быть дополнено изучением его глав- 
нейшнх систем и органов в их действи!!—т. е. в динамическом состоя- 
НИИ. Отсюда идея необходимости комплексного исследования фнзи- 
ческого развития ребенка. Едва намеченная в работах Конгресса—эта 
идея нашла более четкое законченное выражение в работах С‘езда 
(В. Гориневская ,Биометрический метод в изучении ребенка“). В этой 
работе равно и в резолюциях С'езда подчеркнута необходимость про- 
ведения унифицированной методики антропометрических измерений, 
а также выработка более простой методики комплексного изучения 
ребенка. Вопрос о дополнении антропометрии изучением социально- 
бытовых условий школьника, игнорированный Конгрессом, был доста- 
точно подчеркнут в работе С'езда. Конгрессом был поставлен, но не 
разрешен вопрос о связи между морфологическими и функциональ- 
ными особенностями детского организма. На нашем с'езде он полу- 
чил возможность всестороннего освещения. Учение о конституции, а 
также изучение эндогенных факторов (наследственность), и экзогенных 
(социальная и физическая среда), влияющих на конституционный тип 
ребенка,—значительно продвинули поставленную проблему. Работы 
проф. Штефко, изучающего влияние внешних факторов на эндокрин- 
ную деятельность организма, способствовали перенесению центра тя- 
жести изучения с биологических факторов на социальные. В свете 
учения о конституции изучение анатомо-физиологических свойств 
растущего ребенка приобретает особое значение.

При изучении физического развития ребенка, С'езд как в преды- 
дущих проблемах, выдвигая идею комплексного исследования, остался 
верен своим научным тенденциям—исканию педологического синтеза 
при изучении ребенка. Сравнивая в этом отношении достижения 
Конгресса, не безынтересно отметить, что, изучая отдельные стороны 
физического развития он не был в состоянии слить это изучение в 
общее единство. Уделяя большое внимание школьной гигиене—изуче- 
нию зрительной, зубной и ,питательной“ гигиены (работы Ван-Линта
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и Сассерата—Брюссель, Моора—Бухарест), а также создания особого 
института сестер милосердия, обслуживающих санитарно-медицинские 
потребности школы (Нин—Брюссель .Les 1пПгт1ёгез scolaires“), работ- 
ники Конгресса не были в состоянии включить эти частные вопросы 
школьного быта в общее построение школьной жизни. Точно также 
проблема физического воспитания (Киперс ״се que doit coniprendr 
!’Education physique des enfants“) не является органическим элементом 
всего педагогического процесса, а стоит как бы особняком.

VII
Проблема макси.мального сближения педологии и педагогики об'- 

еднняет работу обоих С'ездов. Это сближение было выдвинуто самим 
процессом педагогической работы, и необходимости его рационали- 
зации при помощи педагогического анализа. Поставленная проблема 
была проработана Конгрессом в двух направлениях: 1) в теоретиче- 
ском—в качестве подведения педологического и психологического фун- 
дамента под идеи ״нового воспитания“, 2) в практическом—педоло- 
гизация школы. Для того, чтобы лучше понять педологическое обос- 
нование системы ״нового воспитания“, необходимо выделить основ- 
ные его элементы: I) совместное обучение, 2) самоуправление и само- 
обслуживание детей, 3) значение ручного труда, в общей системе 
воспитания, 4) увязка интеллектуального, физического и нравствен- 
кого воспитания ноаого человека. Педологическое обоснование систе- 
мы должно опираться на изучение психофизики ребенка, психологи- 
ческое—на изучение законов его развития. Идеолог и основополож- 
ник ״нового воспитания“ Феррьер в свое.ч докладе ״I‘6ducation nouvel- 
le“, уже цитированном выше, стремится подвести педологический и 
психологический фундамент под педагогическую теорию и практику 
построения системы ״нового воспитания“. В его работе следует отме- 
тить моменты педологического анализа различных сторон педагоги- 
ческой практики. Так, в преподавании ручного труда, как особого 
предмета. Феррьер видит фактор, направляющий общее развитие ребен- 
ка; совместное обучение, как фактор, способствующий поднятию школь- 
ной продуктивности, вместе с тем сглаживает проявление половых 
инстинктов. Детское самоуправление и самообслуживание вполне 
соответствует детской природе. Таковы попытки применения педоло- 
ГИИ для обоснования целой систе.мы воспитания на Конгрессе. Педо- 
логический анализ педагогической практики был применен к изуче- 
нию производственного процесса в школе—при помощи эксперимен- 
тального изучения детских навыков чтения и письма. Такому педоло- 
гическому анализу был подвергнут процесс письма в школе со сто- 
роны ошибок, обусловленных утомлением (Соффиоти, Милан 1״а fatigue 
d’ecrire chez les 6coliers“), a также работы, посвященные методам из.ме- 
рения индивидуального утомления школьника. (Ван-Вайгенбург Амстер- 
дам ״nouvelle m6thode pour niesurer la fatique individuelle, des dcoliers‘ ).

Ставя во главу угла поднятие интеллектуальной производи- 
тельности школьника, педагогика того времени изучала этот воп- 
рос со стороны расовых, половых и возрастных различий, а также 
со стороны влияния на эту производительность, т. и. моральных крн- 
зисов (Меркант—Лаплатта ״Valeur de la psychostatistique еп peda- 
gogie“). В этом изучении она всецело опиралась на педологию. Далее, 
вопрос педагогической практики, касающийся того, с какого возраста 
следует начинать школьное обучение, также не мог быть разрешен 
без помощи педологии. Мысль о то.м, что педагогическая практика 
должна опираться на изучение развития ребенка, а также законов



—  137 —

этого развития систематически побуждала деятелей педагогики обра• 
щаться к педологии к научным обоснованиям этой проблемы. Так, 
система нового воспитания опирается на определенные законы разви- 
тия ребенка, ставя во главу угла биогенетический закон (Феррьер). 
Школьное обучение должно быть построено на том, чтобы содейство- 
вать ребенку в повторении стадий развития, пройденных его пред■ 
ками. В свете биогенетизма становится понятным то усиленное вни- 
мание, которое Конгресс уделял ручному труду, как особому пред- 
мету обучения в школах. Ручной труд является необходимым звеном 
биогенетической цепи развития ребенка. Как и в жизни дикаря руч- 
ной труд является фактором, воспитывающим интеллект и укрепляю- 
щнм волю ребенка (Лоран 1״ ‘ё(1иса(10п nianuelle, facteur de Гёбиса((оп 
intellectuelle“). Соответствуя эволюции, пройденной человечеством и за- 
вершенной на основах ,разума и совести“, школа должна быть по- 
строена также на этих основах, поддержанная философией и рели- 
гией, как обязательными предметами обучения.

Итак, в основе ״прогрессивного“ движения того времени, укреп- 
лявшего идеи ״нового воспитания“,—лежит глубоко реакционный за- 
кон биогенетизма, приправленный изрядной дозой клерикализма.

Методы воспитания и обучения должны соответствовать психо- 
логической природе ребенка, а также насущным потребностям совре- 
менности. Системой обучения, которая удовлетворила-бы обоим тре- 
бованиям. является совместное обучение, нашедшее отражение в не- 
скольких работах Конгресса. Движение в пользу совместного обуче- 
ния в десятых годах нашего века охватила наиболее прогрессивные 
0бщественн1яе круги Америки и Европы, но не стало еще массовым— 
оно насчитывало около 1(Ю школ нового типа. Идеологи совместного 
обучения аргументировали его необходимость, ссылаясь на то, что 
школа должна быть построена по типу семьи (Песталоцци); вместе 
с тем, как было отмечено выше, оно способствует поднятию школь- 
ной успешности учащихся (Рума ״Essai de coeducation й Г ёс01е пог- 
male de Sucre“). Зародившись в Америке, движение в пользу сов- 
местного обучения перекинулось в Скандинавские страны (Дания, 
Норвегия), потом в Среднюю Европу, при чем позади всех стран шли 
Россия и Германия, в которых совместное обучение носило характер 
единичных экспериментов. (Зтстаивая идеи совместного обучения его, 
идеологи боролись с установившимися взглядами на него, как на явле- 
ние, идущее в разрез с обще-установленным уровнем морали.

Итак, система ״нового воспитания“ Феррьера интересна, как по- 
пытка подведения педологического и психологического фундамента 
под определенную систему воспитания с одной стороны—и как педо- 
логическое изучение педагогического процесса—с другой.

Разрешение этих проблем двумя с'ездами совершенно раз.тично. 
Как известно, педагогический процесс складывается из трех элемен- 
тов: ребенка, среды, педагога. Для Феррьера социальная среда ограни- 
чена школьной средой, таким образом вместо трех составных величин 
педагогического процесса получаются только две: ребенок и педагог. 
То, что для советской педагогики является процессо.м приспособления 
личности ребенка к окружающей социальной среде, для Феррьера 
ограничивается школьной средой. Отсюда два различных понимания 
педагогического процесса—ра.зличная оценка современности и участия 
в ней ребенка. Дети нашей тру,товой школы, учась в ней, должны 
одновременно принимать участие в окружающей общественной жизни, 
тем самим способствуя созданию общественно-полезной ижолы, про- 
буждающей ״классовое осознание фактов окружающей среды“. ״Новый
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человек* Феррьера физический—здоровый, интеллектуально-по.пиоцен- 
ный, морально—стойкий, был предназначен для сохранения устоев ста- 
рого. Вся система Феррьера была построена на отрыве ребенка от 
социальной среды, путем замены ее школьной; создавая искусствен־ 
ную обстановку воспитания—бесклассовую и лишенную политики, 
изолируя ребенка от современности и классовой борьбы, Феррьер тем 
самым лил воду на мельницу господствующего класса, в интересах 
которого была классовая ,нейтральность* ребенка. Средством отвле- 
чения детей от современности и были детские самоуправления, кото- 
рые, не подкрепляясь социальным материалом, постепенно хирели и 
распадались. Воспитывая 0 6 ‘ект ״нового воспитания“, Феррьер крепко 
связал его с прошлым (чрез онто-филогеиию), игнорируя настоящее 
и влияя на идеологию современного ребенка в направлении его под- 
чннения этому прошлому.

Не приходится говорить о том, что интересующая нас проб 
лема получила на Всесоюзном с'езде диаметрально-противоположное 
освещение.

С‘езд, хорощо учитывая, что педология сможет стать практиче- 
ской дисциплиной, лишь будучи поставленной на службу педагогики 
(,служанка педагогики*—по выражению Н. И. Бухарина), стремился 
подвести педологический фундамент под педагогическую практику 
Советской Школы.

Новая постановка трудового воспитания и школьного обучения 
властно требуют применения педологии в массовой школе. Правиль- 
ное построение новой школы выдвигает необходимость подведения 
педологического базиса под весь педагогический процесс, его внут- 
реннее содержание, под программы ГУС-а, которые в применении их в 
педагогической практике должны быть подвергнуты педологическому 
анализу. Этот анализ необходи.м также в целях проверки методов 
школьной работы—исследовательского, экскурсионного, иллюстра- 
тивного, словесного и др.

Для того, чтобы наиболее полно изучить идеологию современного 
школьника, необходимо подвергнуть педологическому изучению его 
идеалы и интересы. В целях рационального направления процесса 
воспитания и обучения должны быть педологически изучены деткол- 
лективы со стороны их формирования и организации. Наиболее акту- 
ален также педологический подход к изучению деттруда, его типов и 
форм, в зависимости от местных условий, а также дозировки его 
различных видов. Не менее актуально педологическое обоснование 
группировок детей и рационально построенного детского дня. Боль- 
шое педологическое значение получает 0 6 ‘ективный учет школьной 
успешности при помощи тестирования. (Резолюции с'езда).

Таковы задании педологии, как практической дисциплины, углуб- 
ленные и подчеркнутые с'ездом в плоскости ее влияния на педагогику. 
Однако, это влияние не может быть односторонним, и обязано 
являться обоюдным. Здесь необходима теоретическая и практическая 
диффузия. Это взаимодействие уже начинает, быть может еще в не- 
достаточной степени, выявляться. Советская педагогика все больще 
определяет устремленность и содержание педологической мысли. Это 
влияние отмечается А. Б. Залкиндом в работе ГУС-а по обоснованию 
всей советской педагогической системы, особенно в пересмотре учеб- 
но-методического подхода к Соцвосу. Таким образом, педология име- 
ющая, как теоретическая дисциплина, свои самостоятельные научно- 
исследовательские задания, вместе с тем выполняет практическн-жиз- 
ненные задачи, выдвигаемые потребностями сегодняшнего педагоги- 
ческого дня.



Поставленная Конгрессом проблема ,сближения“ двух больших 
дисциплин так и осталась им неразрешенной. Чисто кустарное ии- 
терпретирование столь сложной проблемы не сдвинуло ее со стадии 
,сближения* педологии и педагогики, в результате чего получились 
разрозненные идеи, имеющие, правда, свою 0 6‘ектнвную ценность. 
Всесоюзному С'езду удалось через 17 лет разрешить столь сложную 
проблему, об'едииив в одно синтетическое целое педологическую тео- 
рию и педагогическую практику.
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Сравнение работы обоих с'ездов подчеркивает размах и глубину 
достижений Советской педологии, выросшей после Октября. Новые 
педологические построения должны были охватить все наиболее акту- 
альиые вопросы педологии; параллельно с новым, шла и идет пере- 
стройка и ,ревизия* старого. Необходимо было пересмотреть взгляд 
на структуру личности ребенка, определить границы детской воспиту- 
емостн, пересмотреть ,возрастные* возможности, установить воспита- 
тельную емкость каждого возраста, подвергнуть пересмотру изучение 
,трудного детства*. В основном эти задачи были с‘ездом решены. 
Каждым своим докладом он строил антитезу старой педологии, стре- 
мясь к установлению педологического синтеза.

Статическому толкованию детских проявлений в освешеиии 
старой педологии,—с'езд противоставил углубленное изучение дина- 
мики детства в форме диалектического, иаростаюшего процесса; игнори- 
рованию творческого фонда детства—изучение массового творчества; 
апологированию биогенетического принципа—его отрицание; недо- 
оценке значения социальной среды—ее изучение, как мощного фак- 
тора, формирующего поведение ребенка; недооценке детского коллек- 
тива—учет его творческих возможностей; биологическому трактова- 
нию трудного детства—его компесаторное выпрямление в условиях 
организованной среды; наконец, выяв.тению статики детской пенхофи- 
зиологнн—характерологию детства.

Разрушая принципиальную идеалистическую платформу старой 
педологии, построенной на психофизическом параллелизме, С'езд стре- 
милея обосновать новую марксистски выдержанную педологию, постро- 
енную на психофизическом монизме в диалектическом, матерналнети- 
ческом толковании.

В этом историческое значение его работы, которое становится 
особенно ясным, при сопостав.тении этих работ с тем, что предста- 
ваяла собою педология семнадцать лет тому назад.



П Р Е П О Д А В А Н И Е

П С И Х О Л О Г О - П Е Д А Г О Г И Ч Е С К И Х  Д ИСЦИПЛИИ  

на Педагогическом Факультете Бел. Гос. Университета

КАФЕДРА ПСИХОЛОГИИ. ПЕДОЛОГИИ и ПСИХОТЕХНИКИ
1. Проф. С. М. ВАСИЛЕЙСКИЙ

1. Читает лекции по психологии на 1-м курсе.
2. Ведет лабораторно-групповые занятия по педологии на II курсе
3. Ведет факультативные занятия по психотехнике на IV курсе.

Е Г О  Т Р У Д Ы :
1. Основные вопросы и выводы школьной педагогики, п сборнике:

В помощь школьному работнику 1 ступени. Самара. 1923.
2. Органическая точка зрения в психологии и педагогике. Самара. 1923.
3. Половое воспитание, статья в журнале ״ Асьвета*. 1925.
4. Ряд параграфов в сборнике: .Основные вопросы педологии в

избранных статьях“ ГИЗ. 1Л.—Л. (1-е и 2 е  изд.).
5. Введение в теорию и технику психологических, педологических и

психотехнических исследований. Минск. 1927.
6. Статистический метод в применении к психологии, педагогике и

психотехнике. Минск. 1927.
7. Мэтодыка и тэхн1ка пэдалёга педагапчи. иагляданьняу нал дзецьм!,

статья в журнале ״Асьвета‘ . 1927.
8. Опыт психотехнической квалификации автобусных шофферов,

статья в сборнике: .Працы Асоцыяцы! НОП*. 1928.
.9. Экспериментально-психологическое исследование мышления у детей.

В настоящем выпуске ,Трудов БГУ“.
10. Автобиографическая повесть Горького—,Детство* с точки зрения 

педологии и педагогики. Печат. в одном из юби.лейных сборников.
С д а н о  в п е ч а т ь :

1. Очерк общей методологии в применении к психологическим, педо-
логическим и психотехническим исследованиям.

2. Кимминз.—Детские сновидения, перевод с англ. С. М. Василейского
Приготовлены к печати и приготовляются:

1. Педагогические идеи Л. Толстого в их последовательном развитии.
2. Настроения и идеалы молодежи в начале революции по анкетным

данным.
3. Редакция перевода книги Piaget: 1״ ,е jugement et le raisonnement*.

2. Ассистент по кафедре педологии
Р. А РОЗЕНОЕР ВОЛЬФСОН

Е Е  Т Р У Д Ы :
1. По ту сторону нормы-журн. ,Русская Школа*. 1915 г.
2. Из жизни германскою детского сала—^Школа и жизнь* дек. 1915г.
3. Из наблюдений над детьми вспомогательной школы—февраль

1914 г. Вестник Евр. Проев.



4. Учет социального момента при исследованиях детей—,АсЬвета“
февр. 1927 г.

5. Старая и новая педология (работы 1го междунар. педологиче-
СКОРО конгресса 1911 г. и Всесоюзного Педологического С'езда 
1928 г.) в рукописи.

G. Исследование речи детей—дошкольников Белоруссии—готовится 
к печати.
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3. Ассистент по кафедре педологии и психологии 
А. А. ГАЙВОРОВСКИЙ

Е Г О  Т Р У Д Ы :
1. Методы профотбора, статья в журнале .Асьвета“. 1925 г.
2 . Психологические параллели, статья в журнале ״Асьвета". 1926.
3. Естественный профэксперимент, ст. в сборнике ,Праца асоцы-

яцы1 НОП. 1926 г.
4. Психология взрослого малокультурного человека, статья в жур-

нале ״Асьвета“. 1926 г. № 6—№ 7.
5. Очерк методологии профессиографии, статья во 2 сборнике ״Працы

Асоцыяцьп НОП“. 1928 г.
6 . Социально-биологические основы современной психологии, статья

в сборнике ״Трудов БГУ". № 17—18.
7. Основы психотехники политпросветработы. Отд. издание под ре-

дакцией проф. Корнилова.
8 . Изучение круга общежизненного и общекультурного развития

современного ребенка, печат. в настоящем выпуске ״Трудов БГУ“.
9. Вопросник для психологической характеристики профессий. Отд.

изд. Главпрофобра (переработка Липмановского вопросника)
10. Как читать лекции, ст. в сборнике ״Спутник Политработника“.

Издание ״Прибой“. 1923 г.
11. Ряд мелких статей в ״Спут. Политр.“ изд. ״Прибой“ за 1923—24 г.
12. Психотехника и бибдело (сдано в печать).

Подготовлено к печати:
״ .1 Введение в аутопсихотехнику“.
״ .2 Введение в теорию и методологию теста“.

Б. КАФЕДРА ПЕДАГОГИКИ.

1. Доцент В. В. ПЕРЕБИЛЛО.

Ч И Т А Е Т  К У Р С Ы :
1. Современная трудовая школа Зап. Европы и Америки на 1 курсе.
2. Педологика на 111 курсе.
3. Учение о трудовой школе на III курсе.

Е Г О  Т Р У Д Ы ;
1. Ряд статей по педагогическим вопросам в газ. ״ Киевская газета“

за 1905 год.
2. Профконсультацыя I профадбор у Нямеччыне—статья в журнале

.Асьвета“. 1925 г״



2. Доцент С. М. РИВЕС.
Ч И Т А Е Т  К У Р С Ы ;

1. Современная трудовая школа, нй 1-м курсе.
2. Педагогика, на III курсе.
3. Учение о трудовой школе, на 111־м курсе.

Е Г О  Т Р У Д Ы :
1 . Опыт коммунистического воспитания, ГИЗ 1922.
2. .Kampf“, учебник по обществоведению на евр. яз. 1924.
3. Советская трудовая школа, педагог, хрестоматия в трех томах под

ред. Калашникова, изд. ״Раб. Прос.“
4. Из практики комплексного преподавания, изд. ״ Новая Москва“ 192G.
5. Метод целевых заданий и дальтон-план в 1־й ст. Изд. ״Работн.

Прос.“ 1928.
6 . Содержание, методы и организационные формы пиопер-движекня,

статья в ״Педагогия. Энциклоп.“ И т.
7. Социальные представления современного белорусского школьника,

в наст. вып. ״Трудов БГУ“.
8 . Государственно-правовые представления белор. школьника, ״Труды

БГУ“, сборн. евсекции.
9. Беседы с учителями по вопросам воспитания (готов, к печати).

.“Работник Просвещения״
Кроме того, ряд статей в журн. ״ На путях к новой школе* (на 

евр. яз.) и в ״Асьвете“

3. Доцент П. Я. ПАНКЕВИЧ.
Ч И Т А Е Т  К У Р С Ы :

1. Педагогика и учение о трудовой школе.
2. История педагогики (с 1927 г.), на 1 курсе.

Е Г О  Т Р У Д Ы ;
1. Основные вопросы фабзавуча, изд. «Нов. Москва" 1926 г.
2. Мысли Плеханова о воспитании и образовании, изд. ״ Работн.

Проев.“.
3. Некоторые проблемы психологии в освещении Маркса и Энгельса.

Журнал .Полымя“, №№ 5 и 6 за 1927 г.
4. Идеи пролетариата в области воспитания и их исторические корни.

Педагогическая Энциклопедия. Изд. .Раб. Просвещ.“, т. I.
5. Политехническая школа в связи с развитием современной крупной

индустрии. Изд. Секции научи, раб. БССР.
6 . Педагогические идеи Добролюбова, ,Труды БГУ“.
7. Педагогические идеи Герцена (гот. к печати).
8 . Учебник по истории педагогики, Госиздат БССР.
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ПРЫМДЕЦЦА ПАДП1СКА на 1928 г.

״ ПОЛЫМЯ“НА БЕЛАРУСКУЮ ЧАСО- 
П|СЬ Л|ТАРАТУРЫ, no.'ii- 
ТЫК1, ЭКОНОМ., riCTOPbll

(СЁМЫ ГОД ВЫДАНЬНЯ)
пад рэдаки.: 3. Жылу110в!ча, М. Зарэцкага i Я. Л1ма110ускага.

У ЧАСОП1С1 ПРЫМАЮЦЬ УДЗЕЛ САМЫЯ ВЫДАТНЫЯ БЕЛА- 
РУСК1Я Л1ТАРАТУРНЫЯ I НАВУКОВЫЯ С1ЛЫ

-  у  НАСТУПМЫЛ1 1928 ГОДЗЕ
У СКЛАД СУПРАЦОУН1КАУ .ПОЛЫМЯ־ УВАХОДЗЯЦЬ

Адамов1ч Я. (Масхва), Ааенсандров1ч А., БайкоУ М., Баа1цн1 А., Бандарына 3. (С1б1р), 
Барашка I., Б1децн1 А. проф. (Харкау), Бываеусн! Н. (Лен1нград), Быхауен! Б.. 
Бузуй П. проф., Бонч-АсмадоУси1 А. (.Масква), Барычэуси! Е. проф., Барьюбнак С. 
(Kioy), Бехэр I. (Бэрл1н), ВаЫаеУск! Д., Вольны А., Вольфсон С. проф., Вейсиопф Ф. 
(Чэхл-Слаоак1я), Ванчура (Чэха-С1авак1я), Гартны Ц. (Жылунов1ч 3.), Гарабурда К.. 
Гарэцн! Г .  Грамына М., Гурло А., Грэдынгер М. проф.. ГерчыкаУ I., Глыбоцк! Т., 
Гора (Чэха-Славак1я), Дариев1ч П.. Дрэйз1н Ю., Дзяржынск! У., Дружчыц В. проф., 
Дудар А.. Жарок! П.. Жарынау 3. проф., Жылна У., Заиоцш I. проф.. Зарэцн■ М., 
31мбкка А., |вашын Я.. 1гиатоУск1 Ус. проф, |ишэньн1к Ф.. Карклж М., Кал1ноуси1 У., 
Каган Л., Канаплт Н., К!пель Я., Колао Я. (Тарао Гушча), Купала Яниа, Кнарын В., 
Касьпяров!ч М.. Каваль Г., Кляшторны Т., К1ш П. (Бэрл!11), АвсЫ Яз., А1маноуск) Я., 
Аявонны Ю.. Ааотоусн! В.. Лясн Б. (Барл!Е1), Лейцен Л. (Латв1я). Маракоу В.. Марук Я., 
Морнауна А., Мурашка Р., Мялешка М , Ненрашэв1ч С., Ненанок! Я. (Пятров1ч), 
Н1канов1ч М., Ок1ншэв1ч Л. (К !су), Падабед Я.. ПЁчэта У. проф., Пфляунбауи Е.. ГНо- 
тухов!ч М. проф., Прышчэпау 3 ,  Паниев1ч П., Поль Г. (Бэр.1 !н), РаЫн Л., РуткоУсн! Е., 
СянкевЁч А., Труо П.. фручык Ю. (Чэха-Славак1я), Харэв1ч А., Хэрсонсн! Хр., 
ЦьвяткоУ Л.. Цьв1кев1ч А.. Цьв1кев!ч 1в.. Чарот М., Чарнушэв!ч 3., Шатырн1к М., 

Шып:ла |в., Шлюбск! А.. Шчзиац1х1н М., I 1нш.

ЧАСОП1СБ ,ПОЛЫМЯ• ВЫХОДЗШЬ РАЗ У ПАУТАРА МЕСЯЦЫ (8 КН1ЖАК 
НА ГОД), РАЗЬМЕРАМ КОЖНЫ НУ.МЛР 12—Ы ДРУКАВАНЫХ АРКУШОУ.
ГАДАВЫЯ П АДт’ШЧЫК! НА ״ ПОЛЫМЯ“ НА 1928 г.. АТРЫМОУВАЮЦЬ ПА 
ВЫБЛРЫ БЯСПЛАТНА л1ТАРАТУРНЫ ДАДАТАК: АД31Н КОМПЛЕКТ ״ ПО- 
ЛЫМЯ“ АБО ״ МАЛАДНЯКА ЗА 1926 ГОД, Щ1927 ׳ ГОД, АБО ЗАМЕСТ КОМ- 
ПЛЕКТАУ ״ ПОЛЫМЯ“ Ц| ״ МАЛАйНЯКА“ ПЯЦЬ КН1ЖАК НА БЕЛА- 

РУСКАЙ МОВЕ:
Ем. Яраслаускага—Жыиьие 1 Ешаца Лен1на. Л. Каган—Нацыяпальна-вызвалснчы 
рух на Усходзе. Кержанцава—3 ricropui РКП (6). Збортк .Заходняя Беларусь־ 

i ,!нтэризляцы! беларуск1х паслоу у польск! сойм־.
Поугадавыя падп1шчык1 атрымоуваюць у дадатак дзьве 3 памянЕных 

вышэй кн1жок
ПАДП1Ш4ЫК1, п р ы с л а Уш ы я  п о Ун а с ь ц ю  п л а ту  а т р ы м о у в а ю ц ь  д а -

ДАТАК 3 ПЕРШЫМ ЗАПАТРАБАВАНЬНЕ.Ч.

ПШ1СНЛЯ цдна: ,...״ *;1״■ ■ ; ; :
2 руб. 50 кап.

6 иеояцаУ 
3 месяцы

П А Д П 1 С К А  П Р Ы М А Е Ц  ЦА; у рэдакцы! часоп. .Пааымя־ 
(Менск, Савеикая 63), у цэнтра.1ьнай кн1гарн1 Бел. Дзярж. 
Выдавецтва (Меиск, вуг. ЛеншскаП 1 Сввеикай), ва ycix 
акруговых аддзяленьнях Бсларус. Дзярж. Выдавецтва ва ycix 
паштовых аддзяленьнях I у канторы падп1ск1 на газэты 
,Правда1 ־ ,Известия־ (Менск, Савеикая 61), у канторы 
газэты ,Бе.т. Веска־ (Менск, Савеикая 63) 1 яе упаунаважа- 

11ым1 1 селькорам! ва ycix райнах БССР.

1̂

בם
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6. г  у :

N8 1.—От редакции.—М. Б. Кродь. Мышление и речь. — В. Н. И11новсни1. Логи- 
ка истории, как онтология единичного. — С. Я. Водьфсан. ДиалсктическиП материализм 
в творчестве Г. В. Плеханова. — Г. С. Гурвнч. Право и нравственность, с точки зрения 
материалистического понимания истории.—И. М. Соловьев. Шко.та и задачи научной пе- 
яагогики.-В. Н. Порцвв. Социально-политическое мировоззрение Платона.-Н. М Николь- 
окий Феодальные отношения в древнем Израште. — М. Г. Сыркин. Донате-зло и раннее 
Возрождение.—А. Н. Вознесенский. Метод изучения литературы. — Н. В. Шаров. Стихо- 
творения Г. Гейне в переводах Ф . И. Тютчева. — 8. И. Пнчета. Ваточная Устава короле- 
вы Боны и Устава о волоках. — А. А. Савич. Западно-русские униатские школы 
XVll—XVIII веков. Униатские школы д,зя западно-русского юношества до Брестской цер- 
К0ВН0Г1 уиии (1596 г.).—Ф. Ф. Турук. Летопись Бе-зорусского Гос. Унив-та.—Хроника Бел. 
Гос. У1шв-та.

H i  2—3.—От редакции.-В. В. Лепешкин. О свертывании белка.—М. П. Соколовский 
К вопросу об злимиилции бактерий из брюшной по.зости. — В. Н. Ивановский. Логика 
истории как 01П0.30ГИЯ едииичиого. — В. Н. Перцев. Социально-политическое мировоз- 
зрение Платона. — Д А . Жаринов. Шляхетское представительство в конституционных 
проектах 1730 г.—Н. В. Шаров. Стихотворения Г. Гейне в переводах Ф. И. Тютчева.— 
М. Г. Сыркин. Донател.зо и раннее Возрождение. — А. А. Савич, Западно русские униат- 
ские шказы XVII- XVIII веков. Н. М. Никольский. Кирубы по данным библии и восточ- 
ной ар.хеологии.—В. И. Пнчета. Наказ старостам и держанцам и Водочная Устава.-В. Н. 
Ивановский. Лссонианионизм у Л. Бена.—Н. В. Шаров. Николай Андреевич Япчук (нс- 
кролог). — С. Я. Вольфоон. Маркс и Лассаль в переписке с Г. Гейне. — И. Ю Маркой. 
Страна .Шабат" в ״.Чожении за три моря" Афанасия Никизззна в Ы66—1472 г. г. 
—С. 3. Нацонбоген. Белор Госуд. Университет в 1921-22 акад. году (Итоги и перепек- 
тивы).—Хроника Белор. Госуд. Университета.

№ 4 - 5 . —От редакции.—И. И. Заиотин. Некрасоп-художник (1821—1921 г.). К 31сто- 
рии демократизации русского с-зовл.—Н. М. Никольский. Сзеды магической литературы 
в книге Г1с.алмов.—В. Н. Ивановский. Ассониациопизм у Л. Бэна. — В. Н. Перцев. К во- 
просу об общинной собственности у древних гср.мапцев.—В. И. Пнчета. Состав населе- 
иия в госиодарских дворах и вазостях Западной Белоруссии в пореформенную -поху.— 
М. П. Соколовений. К вопросу об элиминации бактерий из брюшной полости. М. Г. Сыр- 
кин. Донате.3.30 и раннее Возрождение.—Н. Н Щекатнхин. Иллюстрации Да!г. Ходовец- 
кого к .Буре* Шекспира—Л. П. Розанов. 1. Дейстние крови, как пищевого материала 
па деятельность пепсиновых желез. II. Случай исследования спииомозговой жидкости 
при EDcephalilis Ictharglca на присутствие глюкозидазы. — Е. Е. Сиротин. Иитегрирова-
пне уравнения Kiccati вида y<>4-y’- f - j - = 0  —А• В. Федюшнн. К вопросу о ф.зунистическои 
исследовапчи Бе.зоруссни. — П А. Мавродиади. .Косое" де.зенне у инфузорий —И. И. За- 
мотин. Накануне Островского. С. Я. Вольфоон. Плеханов —народник. Е. И. БоричввекиЙ. 
О природе эстетического суждения. — И. Ю. Маркон. Город Япбол:!. —С. Я. Вольфсон. 
Г. М. Марков (некролог). С. 3 Каценбогвн. Белорусский Государственный Универси- 
зет.—Он же. Спорные вопросы гепеономпи. Он же. Сзожная форма брака Абиссинии.

H i  6—7.—От редакции. С. 3. Наценбогон. Л етш  о государстве.—С. Я. Вольфооя. 
К вопросу марксизма и государства.-М. М. П10тухов1ч. ФранцПиак Багушэшч, як иэо- 
.збг бе.1арусклга .здраджэньня I як мастак.—И. И. Замотин. Вечно юное в поэзии Пуш- 
кина.—Е. И. Борнчовсиий. .Памятник" Пушкина.-А. Н. Вознооенскин. К.засснфикация ме- 
тодов исторззко-.зитературпой науки.—В. Н. Ивановский. Пушкин в истории русской об- 
ществениости.— В. Воук-Лованов1ч. Пстзрычиае вывучэньне беларуекзй мопы у славян- 
скаП фьзг.зегИ.—И. М. Соловьев. Школонелеиие, как предмет науки.—Н. М. Нкнольеккй. 
Талмудическая тр.зднция об Иисусе.—В. Н. Перцев. Историческая идеология Бисмарка.— 
И. Д. Сооко. К истории антиеврёйского движения в царской России.--С. 3. Каценбоген. 
Ираво.чое пазожепие евреев и Белоруссни пакануне реполюцим 1917г.-И. В. Герчиков. 
К идее государства у /!зссаля.—В. Д. Дружчыц. Палажэньме Л1тоуска-Бе.зарусклй дзяр- 
жавы пасызя Люб.з111скаЙ oyiili.—Д. А. Жаринов. Крестьянская лифферепциаш1я перед па- 
деиисм крепостного права.—Н. 0. Гргдннгер. Проблема возложения обязанности загла- 
дить вред и отиошепие ее к обяэ.зтельству возмещения причиненного ^ 0  3 . И. Я.Герцык. 
Теория ренты п связи с трудовой теорией стоимости. -В. И. Пнчета. (летав нас ■ления в 
господарских двор.ах Зап. Ье.зоруссни в порефориенвую эпоху.—(й. Б. Вейигор. Иссле- 
дуйте еврейские диалекты' (на свр. яэ.).

H i  8 - 9 - 1 0 .—Отрелакшш.—А. В. Федюшин. 1. Материалы к изучепию орнитофауны 
Мурмана. 2. К био.зогии Taiioriia гиШа РдП,-Н. А. Збитковсинй. Л1атсрна.зы к ф.зоре Бе- 
лоруссии.-Е. М. Зубиовнч. К планктону водоемов !Минского округа.—Л. П Розанов. 1. О 
действии тиреоидина 11,3 функции коры головного мозга. 2. О влиянии тирсондина, ие- 
'ребри1ы и кордииз на лпаэробпое ды.хание дрожжей. 3. Новые ,з.зниые по вопросу о влпя- 
НИИ тиреоидниа па а.зкогазыюе брожение.—А. П. Бестужев. К вопросу о возбуждающем 
действии угольной кпе-зогы.—С. М. Рубашев. Нервная система мочеплзового аппарата у
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мужчин.—N. П. Соколсюкий. к  вопросу об влимипаини бактерий из брюшной полости.— 
Е. А. Федорова. К вопросу о формах бешенства у человека.- В. А. /еснов. Опыт образо- 
вання и угашения простого условного рефлекса у рахитика. — А. Е. МакгеКм и Б. Н. 
Цыпимн. Материалы к изучению хрящевой пластики. — Н. А. Придежсев. Скислевие ли- 
монеиа гидроперекис1ю бензоила.-В. Н. Иваковеккй. Из лекиий по к1етололо1ии наук 
Гл. 1.—Е. Е. Сяроткн. О температурном градиенте в атмосфере и ба}0метрической фор- 
муле.—С. И. Лебедкмн. К технике графических реконструкиий.—Хроника Бед. Гоо. У-та.

К! ו ו .—От редакции.-С. 3. Наценбоген. Диалектический материализм и механиче- 
ское мировоззрение.— И. Я. Герцык. О некоторых проблемах теории политической аконо- 
Mint.— В. Н. Ширяев. Основные начала уголовного законодательства СССР. — М. 0. ГрЕ- 
дкнгер. Брак и закон.—М. 0. ГрЕдмнгер. Думк! аб неабходпасыД выданьня грамадзянскага 
лрапэсуальнага кодэксу для Беларусь — И. Я. Гериын. Аграрные реформы в Западной 
Европе в последнюю четверть XIX столетня и после войны. — В. I. П1чэта. Зянельпае 
права у статутах 1529 I 1566 гздоу.—В. И. Пичета. Крестьянское и рабочее движение на 
Белоруссии в эпоху 1905 года.—С. Я. Всдьфсон. Факультэт права I гаспадарк! Белару- 
скага Дзяржаунага Ун1вэрсытэту.

Д! 12 —В. Дружчыц. Места Менск у капиы XV I пачатку XV'I ст.—М. Шчаиац!х1н 
1люстраиы1 Даи1э.1я Хадавеикага да.Буры* Шэксьп1ра.—А. Н. Ясинский. Поземельная опись 
Градишенского монастыря.—Н. М. Никодьский. Стеды магической литературы в книге Псал- 
мов.—И. Д. Сосяс. К истории аити-еврейского движения в царской России.—В. И. Пичета. 
Крестьянское движение в Белоруссии в 1905 г.

ו3 № -  Ю. М. Иргер. Влияние перевязки семявыносяших протоков на простату и 
на яичко.—И. Т. Титов. О разрывах селезенки при малярии.—В. Ф. Черваков. Paocreas 
acccssorium—N. А. Дворжец. Повреждсиия глаз, бы׳ти  профессия—Д. С. Водсдксекч. К во- 
просу о тромбопеническоП пурпуре и других формах геморрагического диатзза у детей 
— С. И. Гедьберг. О новых методах изготовления противоскарлатииезной сыворотки — 
Д. А. Марков. Электроинотсрапия как самостоятельный метод.—Хрон1на ун1вэрсытэциага 
жыцьця.

№ 14—15.—С. Я. Водьфсон. Этическое миросозерцание Спинозы— Б. Еыховский. Пси- 
хофизнческая проблема в учении Спинозы—Проф. N. ГрЕдингер. Вокруг вопроса об 
общих началах землепользования и землеустройства.—В. Н. Ширяев. Охрана сельско-хо- 
зяйствевиых интересов в уголовном законодательстве.—Прсф. И. И. Крыдьцов. Государ- 
ствепное устройство СССР и сопредельных стран.—К1нода ГутноускЬ Беларуекзя прауиая 
тэрм1налЕг1я.—И. В. Герчикоа. Проблема империализма в русской марксистской литера- 
туре.—В. Пичета. Современная литература по истории народного хозяйства.— А. Бурдзейка, 
Зем.1яуласья1к i земляроб па Л1тоускаму Статуту 1566 г.—И. Я. Герцык. Новейшие тече- 
ция в Политической Экономии в связи с проблемой кризисов.—В. Пикета. Рабочее дви- 
жение в Белоруссии в 1905 г. Справаздача аб дзейнасьи! Навуковага Таварыства п!ы 
БДУ за 1925—26 акадэм1чиы год.

S i  16.—Проф. N. N. П10тухоа1ч. Ля вытокау л1рык1 Янк1 Купалы—Проф. М. М. П10- 
тухов1ч. Поэтычнае сьветзадчуваньне у творчасьш Якуба Коласа—А. Н. Вознесенский. 
Традиция ,формальных“ (эстетических) изучений в науке о литературе.—В. Тепкн. 
Постановка внек.тассиого чтения в современной школе.—П. Буаук. пекальк! слоу аб 
грамаие рыжан каля 1300 г.—0с1п В0Ук-Деванав1ч. Форма .прошлага у будучым* (булу-лъ) 
у мове дакумэнтау ,Л 1юускай Мэтрык!־.—Д. И. Цьвяткоу. Уваг1 аб мове фЬтематау.— 
Д. N. Цыятноу. УваН аб мове фЬтЕматау,-Проф. И. И. Звмотин. На переломе,-Б. Быхов- 
сннй. Дидро о Спинозе.-А. М. ВазьнясенокЬ Асноуныя лрынцыпы пвбудовы беларускае 
навук! аб л1таратуры.—Павел Паниееич. Проблема политехнического воспитания.— 
Доцэнт Эьн. 1в. Даугяда. 3  беларускага пкьмевства XVII стал.

N3 17—18.—Вд. Н. Иваковский. Из лекш1й по методологии наук. Гл. II.—А. Гайво- 
ровений. Бнологнческне и социальные основы современной психолотн.— В. К. Дыдырко. 
Циркулярные кривые 3-го порядка.—А. Крутадев1ч. Разьоязапьие лшавых раунаньняу 
спосабам дэдукиыйнай !тэрацыЬ-А. Kroutalevitch. !!(‘solulion npprochEe dcs Eqaatlons пите- 
riquos (ГоргЕз la mEthode do ГИбгаПов ddduclive.—C2. Dqbroackl. EInjgo VereinfadiuDgen des 
geomctrlscben Axiomcnsysleros von Osnald Л’еЫоп und das Problem seiner nciteren VDver- 
einfachbarkeit.—E. A. Фортунатова. Об одном способе черчения циссоиды.—Н. Прилежаев. 
Органические галоидоокиси: оквслеиис перекисью бензоила хлор-1 гептен-1 и хлор-2-ок- 
тен-2.—Н. Прндожееа. Окись пулегона.—Н. Прилежаев. В. Вершук и Д. Тир. Окисление 
гидроперекисью бензоила органических соедиисний, содержащих остаток аммиака: окисле- 
пне первичных ароматических аминов.— П. А. NaspoAHaAM. Созревание и оплодотворение 
у нематоды Cystoopsia ocipeDseri К. Wagn.—А. В. Федюшин. Материалы к изучению птиц 
восточной Белоруссии.—W. А. Fedluschin Materiale zum Studium dor Vogel Ost-Wessrusin- 
»i<10ds.—C. A. Гусева. Исследования над Tardigrade.— В. Д. Девкавнч. О построепии эллии- 

гти^кких функций.-В. Д. Девковнч. Вычисление го способу Коши. т. е. через интегри- 
роВЬщ1е по контуру, некоторых определенных интегралов от вещественных функций— 

,Е. Е. Сиротин. Ньютон, как основоположпик современного физического миропонимания— 
Ev. Е. Сиротин. Центробежные евлы в га зе —Р. X. Сталь и Е. Е. Сиротин. Простая модель 
автоматичсски-действующего ртутного насоса.— В. Н. Смрочннсинй. Из лабораторной 
практики по физике.—О деятельности Физико-математической секции Научного Обще- 
ства при Белорусском Государственном Угшверснтете.


