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Начиная с 1980-х гг., отечест-
венные исследователи проявляют все 
возрастающий интерес к изучению 
процесса становления историко-пе-

дагогической науки. Об этом, в час-
тности, свидетельствуют обобща-
ющие историографические работы  
В. Г. Безрогова. Б. М. Бим-Бада,  
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АЗВИТИЕ ПРЕДСТАВЛЕНИЙ 
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Статья посвящена проблеме значимости историко-педагогического зна-
ния. Автор сосредоточил свое внимание преимущественно на  рассмотре-
нии того, как складывались и развивались представления о познавательном 
потенциале истории педагогики Западной Европы и США.
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Э. Д. Днепрова, М. В. Савина и ряда 
других авторов, посвященные этой те-
матике [См. напр.: 1; 6; 10; 13; 15; 16; 
18; 19; 20; 25; 34; 38; 40]. В них ана-
лизируются различные периоды, ас-
пекты и проблемы развития историко-
педагогического знания, акцентирует-
ся внимание на множестве персоналий 
и научных трудов, представляющих 
различные исследовательские тради-
ции и решающие разные познаватель-
ные задачи. 

Не стремясь охватить весь слож-
ный, многогранный и противоречивый 
процесс становления истории педаго-
гики как отрасли знания, сосредоточим 
основное внимание преимущественно 
на рассмотрении того, как складыва-
лись и развивались представления о ее 
познавательном потенциале. 

Обращаясь к проблеме значимос-
ти историко-педагогического знания, 
важно иметь в виду, что в европейской 
интеллектуальной традиции призна-
ние ценности истории имеет глубокие 
корни. Уже в середине ���������������   V��������������    века до н.э. 
«отец истории» Геродот обосновывал 
потребность обращения к прошлому 
необходимостью формирования исто-
рической памяти. Его младший совре-
менник Фукидид считал исторические 
произведения полезными для тех, кто 
«захочет исследовать достоверность 
прошлых и возможность будущих 
событий (могущих когда-нибудь пов-
ториться по свойству человеческой 
природы в том же или сходном виде)» 
[41. С. 17]. В �����������������������    I����������������������     веке до н.э. Цицерон 
сформулировал важнейшую максиму 
европейского сознания, гласящую, 
что «�������������  ��������� ����������������  historia�����  ��������� ����������������   ���� ��������� ����������������  est� ��������� ����������������   ��������� ����������������  magistra� ����������������   ����������������  vitae�����������  », то есть 
история есть наставница жизни 
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(«Об ораторе», II, 9, 36). Тот, кто 
не знает прошлого, будет чувствовать 
себя среди современных ему событий, 
подобно слепому, писал в ��������� XII������  веке 
Иоанн Солсберийский в «���������Historia� 
Pontifica���». 

На протяжении всей последую-
щей интеллектуальной истории идея 
ценности исторического знания на 
Западе получала постоянное подкреп-
ление. Например, на вопрос, для чего 
нужна история, английский историк 
Р. Колингвуд в середине ХХ в. давал 
предельно четкий ответ: «История 
нужна для человеческого самопозна-
ния». Он писал: «Познание самого 
себя означает познание того, что вы 
в состоянии сделать, а так как ник-
то не может знать этого, не пытаясь 
действовать, то единственный ключ к 
ответу на вопрос, что может сделать 
человек, лежит в его прошлых дейс-
твиях. Ценность истории поэтому и 
заключается в том, что благодаря ей 
мы узнаем, что человек сделал, и тем 
самым – что он собой представляет» 
[24. С. 14–15]. 

Современник Р. Колингвуда ис-
тории французский историк Л. Февр 
утверждал: «Заниматься историей 
нужно. В той мере, в какой она – и 
только она – помогает нам жить в 
теперешнем мире, потерявшем пос-
ледние остатки устойчивости, жить 
не одним только чувством страха. 
[…] История никого ни к чему не 
обязывает. Но без нее все лишается 
основы. […] История – это ответ на 
вопросы, которые неизбежно встают 
перед современным человеком. Это 
объяснение сложных ситуаций, в ко-
торые он попадает: зная их причины, 
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он уже не будет действовать вслепую. 
Это напоминание о том, как решались 
сходные проблемы в прошлом, хотя, 
разумеется, они ни в коем случае не 
могут быть теперешними проблемами» 
[39. С. 46]. 

По наблюдению авторитетного 
современного британского ученого 
Р. Смита, в научном сознании ут-
вердился взгляд, согласно которому 
«описание истории возникновения и 
развития какого-нибудь явления –  
это действительный способ его до-
ступным пониманию» [36. С. 305]. А 
знаменитый историк-постмодернист  
Ф. Р. Анкерсмит утверждает, что же-
лание «понять, как мы связаны с на-
шим историческим прошлым» состав-
ляет «подлинный предмет для всякой 
исторической теории» [3. С. 36].

Античные авторы включали све-
дения по истории образования в про-
изведениях исторического характе-
ра. Платон (427–327 гг. до н.э.) в 
«Государстве» обосновывал ряд своих 
педагогических идей, ссылаясь на опыт 
спартанского  и афинского воспитания. 
Ученик Платона древнегреческий фи-
лософ и писатель Ксенофонт (430–
355 до н.э.) одно из своих главных 
произведений назвал «Киропедия» –  
воспитание Кира. В первой книге 
«Киропедии» он рассказал о якобы 
существовавших в Персии ���������  VI�������   в. до 
н.э. традициях воспитания мальчиков. 
Ученик Аристотеля философ Дикеарх 
из Мессины (365–305 гг. до н.э.), 
повествуя о развитии древнегреческой 
культуры, включил в книгу «Жизнь 
Эллады» сведения об истории обра-
зования. Плутарх (46–120) в жиз-
неописании Ликурга и в сочинении 

«Древние обычаи спартанцев» описал 
традиции спартанского воспитания. 
Ямвлих из Холкиды (280–320) в 
книге «Жизнь Пифагора» нарисовал 
яркую картину Пифагорейской шко-
лы. Сведения историко-педагогичес-
кого характера содержатся в сочине-
нии Гай Светония Транквилла (70–
150) «О грамматиках и римлянах», 
а также в поэме «О преподавателях 
Бурдиалы» Децима Магна Авсония 
(310–394), руководителя риторичес-
кой школы в городе Бурдиле (Бордо), 
а впоследствии учителя сына импера-
тора Валентиана ��I�.

Разрабатывая собственно педа-
гогическую проблематику, античные 
авторы использовали взгляды пред-
шественников на воспитание и обу-
чение для подтверждения своих идей, 
критиковали их позицию, а также 
приводили примеры из практики об-
разования прошлого. Так, например, 
Платон в «Государстве» обосновывал 
ряд своих педагогических идей, ссыла-
ясь на опыт спартанского и афинского 
воспитания. 

В Средние века христианские ав-
торы, осмысливая педагогические про-
блемы и разрабатывая практические 
рекомендации по воспитанию и обуче-
нию подрастающих поколений, широ-
ко цитировали Священное Писание, 
труды особенно таких авторитет-
ных деятелей церкви, как Василий 
Кесарийский, Григорий Нисский, 
Иоанн Златоуст, Блаженный 
Августин, Григорий Великий. 

В эпоху Возрождения и 
Реформации в связи с резко возрос-
шим интересом к античному наследию 
в произведениях педагогической на-



В эпоху Просвещения на протя-
жении всего ���������������������    XVIII����������������     в. от Дж. Вико 
(1668–1744) до И. Г. Гердера 
(1744–1803) шло интенсивное раз-
витие исторического восприятия мира, 
исторического мышления. В конце 
1730-х гг. английский мыслитель и по-
литический деятель лорд Болингброк 
писал о том, что «любовь к истории 
кажется неотделимой от человечес-
кой природы, потому что она неот-
делима от любви к самому себе» [11. 
С. 11]. Другой англичанин, философ 
и историк Д. Юм, писал в 1741 г., 
что «история не только представляет 
собой весьма ценную часть знания, 
но и открывает дорогу другим видам 
знаний и снабжает материалом боль-
шинство наук… Приносимый изуче-
нием истории опыт обладает еще и тем 
преимуществом (помимо того, что его 
источник – всемирная практика), что 
он знакомит нас с человеческими де-
лами, ни в коей мере не скрывая самых 
тонких проявлений добродетели» [43. 
С. 708]. 

Идеология Просвещения в ������XVIII� 
столетии стимулировала резкий рост 
интереса к истории просвещения че-
ловеческого разума, которая рассмат-
ривалась в логике прогресса культуры 
и занимала все более заметное место 
в ряду других проблем, исследуемых 
гражданской историей. История об-
разования зарождалась как составная 
часть последней в неразрывной связи 
с историей культуры, политики и цер-
кви. 

Первая книга, специально пос-
вященная истории образования, – 
«Опыт изложения того, что в течение 
тысячелетий говорилось и делалось в 

История зарубежного образования и педагогики.........125
правленности все чаще встречались 
апелляции не только к Писанию и 
христианским авторам, но и к мыс-
лителям Древней Греции и Древнего 
Рима. Например, М. Монтень педаго-
гические идеи, изложенные им в 70– 
80-е гг. �������������������������    XVI����������������������     в. в знаменитых «Опы- 
тах», аргументировал многочислен-
ными ссылками на Сократа, Платона, 
Ксенофонта, Аристотеля, Исократа, 
Цицерона, Сенеку, Квинтилиана, 
Плутарха, марка Аврелия и др. 

В 30–60-е гг. �����������������    XVII�������������     в. Я. А. Ко-
менский перешел от использования 
историко-педагогического материала 
в качестве иллюстративного средства 
подтверждения педагогических идей к 
его теоретическому анализу, синтези-
руя полученные результаты в целост-
ное дидактическое учение. В послед-
ней трети �������������������������   XVII���������������������    столетия во Франции 
и Германии С. Буалу, К. Флери и Д. 
Морхоф включили в свои работы спе-
циальные разделы, посвященные ис-
торико-педагогической проблематике.

Однако вплоть до конца ��������� XVIII����  в. 
история образования систематически 
не рассматривалась как особая сфера 
жизни общества, также специально 
не выделялась и история педагогичес-
кой мысли. Историко-педагогическое 
знание входило в состав практической 
педагогической традиции, периоди-
чески привлекаясь для подтверждения 
различных идей, мнений, рекомен-
даций. В педагогических сочинениях 
присутствовали рассказы о педагогах 
прошлого. Они представали как об-
разцы учительской деятельности, их 
идеи рассматривались как воплощение 
морально-педагогических идеалов и 
широко цитировались. 



области воспитания» – была издана в 
Лейпциге в 1779 г. Ее автор – про-
фессор истории, риторики и литера-
туры Кенигсбергского университета 
К. Мангельсдорф – видел в изучении 
истории педагогического прошлого не 
самоцель, а средство правильной и точ-
ной оценки существующей школьной 
практики и предложений по реоргани-
зации школьного дела. Аналогичную 
задачу пытался решить и Ф. Рухкопф, 
издавший в 1794 г. в Бремене первый 
том «Истории школьного и воспита-
тельного дела в Германии». Подобно 
К. Мангельсдорфу, он рассматривал 
историю просвещения в единстве с ис-
торией нации, выступая скорее не как 
педагог, а как историк.

Отцом истории педагогики многие 
исследователи (Л. Н. Модзалевский,    
Т. Циглер, Б. Эберт и др.) считали вид-
ного деятеля европейского протестан-
тизма Фридриха Генриха Христиана 
Шварца, занимавшего кафедру бого-
словия в Гейдельберском университете 
и возглавлявшего ряд семинарий. В 
1813 гг. он опубликовал фундаменталь-
ный труд «Erziehungslehre» («Наука 
воспитания»), включающий «Очерк 
всеобщей истории воспитания». В 
следующем издании своей «Науки 
воспитания» в 1829 гг. истории обра-
зования он уже посвятил два первых 
тома. Трактуя историю педагогики 
как неотъемлемую часть истории че-
ловеческой цивилизации, Ф. Шварц 
обосновывал необходимость обраще-
ния к истории образования потому, 
что она помогает понять настоящее. 
Актуальность историко-педагогичес-
кой проблематики, по его мнению, 
прежде всего определяется двумя об-

стоятельствами: во-первых, тем, что 
прошлое поучает, и, во-вторых, тем, 
что оно порождает новое. Ф. Шварц 
был убежден, что педагогическое про-
шлое следует рассматривать только и 
исключительно в контексте педаго-
гического настоящего. Именно после 
книги Ф. Шварца стало принятым 
включать в теоретические работы по 
педагогике исторические введения или 
исторические приложения. 

В 1832–1838 гг. И. Ф. Крамер 
издал в Германии двухтомную 
«Историю воспитания и обучения в 
древности». Первый том он посвя-
тил изложению эволюции образова-
ния, второй – развитию представле-
ний о нем, тем самым впервые четко 
обозначив два основных предметных 
пространства истории педагогики –  
историю педагогической практики и 
историю педагогической мысли. В 
изучении истории педагогики, которую  
И. Ф. Крамер впервые изложил неза-
висимо как от педагогики, так и от ис-
тории, он видел действенное средство 
гуманизации души учителя.

Ученик И. Г. Песталоции, геолог 
и религиозно настроенный педагог  
К. Г. Раумер посвятил четырехтом-
ную «Историю воспитания и учения 
от возрождения классицизма до на-
ших дней» (1842–1852) преимущест-
венно эволюции педагогических идей. 
Собственно историко-педагогической 
тематике посвящены два первые тома 
(их содержание построено по биогра-
фическому принципу), а также чет-
вертый том – «История германских 
университетов». К. Г. Раумер видел 
целью своей работы представить иде-
алы образования, которыми направ-
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ляется народ в своем историческом 
развитии. 

XIX����������������������������     столетие, когда история пе-
дагогики возникла и прошла первый 
этап своего развития, было временем 
окончательного оформления евро-
пейского исторического мышления. 
«Кажущаяся нам столь самоочевидной 
истина, согласно которой ни сам чело-
век и его мышление, ни общественные 
институты не могут быть поняты вне 
связи, во-первых, с обстоятельствами 
места и времени их функционирования 
и, во-вторых, с историей их возник-
новения и развития, была полностью 
осознана только к середине XIX 
в.» [4. С. 3], – писал М. А. Барг. 
По словам Б. Г. Могильницкого, в  
XIX������������������������������     столетии «обращение к прошло-
му, его понимание были ориентирова-
ны на решение жгучих проблем настоя-
щего. И чем острее и значительнее эти 
проблемы являлись, тем настоятельнее 
становилось обращение к прошлому 
как важнейшему средству их решения. 
Собственно, в этом и усматривалась 
социальная полезность истории… 
Общественное сознание видело в про-
шлом ключ к пониманию настоящего 
и прогнозированию будущего» [21.  
С. 6–7]. 

Выражая присущее эпохе высо-
чайшее доверие к истории, наш со-
отечественник В. Г. Белинский писал: 
«Наш век – век по преимуществу 
исторический. Все думы, все вопро-
сы наши и ответы них, все наша де-
ятельность вырастает из исторической 
почвы и на исторической почве» [8. С. 
19]. К. Маркс и Ф. Энгельс предель-
но четко выразили господствующую 
в просвещенном западноевропейском 

обществе того времени убежденность 
в значимости исторического познания. 
«Мы знаем только одну-единствен-
ную науку, науку истории», – писали 
они в 1848 г. в «Немецкой идеологии» 
[29. С. 16]. Необходимость обраще-
ния к истории авторитетный немецкий 
историк Г. Л. фон Маурер в 1854 г. 
аргументировал следующим образом: 
«Без возможно полного знания зако-
нов, по которым развивалось и слага-
лось прошлое до наших дней, нельзя 
иметь никакой меры для справедливой 
оценки прошедшего, для правильного 
понимания современности и твердой 
точки опоры для верного взгляда на 
будущее» [30. С. �����IV���]. 

Со второй четверти �������������   XIX����������    в. на на-
учное сознание Европы огромное вли-
яние оказывал историзм философской 
диалектики Г. Гегеля, который дока-
зывал необходимость рассматривать 
предметы исследования в развитии, 
обосновывал неразрывную связь ис-
тории и теории. В середине столетия 
немецкий историк Л. фон Ранке сумел 
наполнить принцип историзма конк-
ретным историческим содержанием. 
Он доказывал, что цель истории со-
стоит только в том, чтобы показать, 
что происходило на самом деле. 

Гегелевскую логику исторического 
развития и детальное, опирающееся 
на многочисленные источники рас-
смотрение генезиса педагогической 
теории и практики в духе Л. Ранке 
применительно к истории образования 
блестяще реализовал Карл Шмидт, 
сложивший с себя в 1850 г. сан про-
тестантского священника и занявший-
ся педагогической и исследователь-
ской деятельностью. 
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Следуя гегелевской традиции ис-
торизма, опираясь на историко-гене-
тический подход, К. Шмидт в фун-
даментальной «Истории педагогики, 
изложенной во всемирно-историчес-
ком развитии» (т. 1–4, 1860–1862), 
рассматривал развитие педагогической 
теории и педагогической практики в их 
неразрывном единстве как целостный 
всемирно-исторический процесс, впи-
санный в культурную жизнь народов, 
как одну из форм самопознания чело-
вечества. Основу истории педагогики 
К. Шмидт видел в истории человечес-
тва. Он стремился проследить станов-
ление школы и воспитания в связи с 
развитием всей системы социального 
формирования в целом и одновре-
менно обнаружить в воспитательных 
учреждениях теорию воспитания. К. 
Шмидт исходил из того, что получить 
верное понятие о задачах современ-
ного образования и найти ключ к их 
разрешению можно, только исследуя 
путь, пройденный историей воспита-
ния и обучения. Без обращения к ис-
тории педагогики невозможно понять 
особенности развития народов, так как 
образование оказывает огромное вли-
яние на их характер. По его мнению, 
история педагогики является школой 
для тех, кто изучает педагогическую 
науку, помогая постичь им сущность, 
цель и ценность воспитания. Люди 
учатся адекватно оценивать совре-
менные педагогические идеи и собс-
твенную деятельность по организа-
ции воспитания и обучения, соотнося 
их с историей практики образования 
и развитием представлений о нем. 
Современные достижения педагоги-
ческой науки, воспитания и обучения 

становятся понятны лишь на основе 
изучения развития целей, средств и 
путей образования у различных наро-
дов. Для К. Шмидта наука педагоги-
ки без ее истории – то же самое, что 
здание без основы. «Уроки истории, 
– писал он, – замечательны, а уроки 
истории педагогики глубоко внедря-
ются в семейную и государственную 
жизнь, в современную, а вместе с тем 
и в грядущую эпоху» [42. �������� C������� . 67]. 

Вполне в духе своего време-
ни французский педагог и политик  
Г. Компейре утверждал, что польза 
истории образования не может под-
вергаться сомнению. В «Критической 
истории педагогических теорий во 
Франции» (1879) и «Истории педа-
гогики» (1883) он обосновывал необ-
ходимость полной истории воспитания, 
как широкого полотна, охватывающего 
целостное развитие интеллектуальной 
и моральной культуры человека всех 
времен и народов, учитывающего как 
собственно воспитание, так и влияние 
всей жизни.

По мнению Г. Компейре, история 
педагогики позволяет исследовать те 
ценности, которые составляют важ-
ный элемент современных теорий 
образования, предостерегает от под-
ходных камней, которые следует избе-
гать, вносит вклад в прогресс педаго-
гических методов. Созданию нового в 
педагогике способствует обращению к 
опыту прошлого, к тому живому, что 
содержит в себе история образова-
ния. Г. Компейре обращал внимание 
на то, что история педагогики дает 
современности модели педагогичес-
кой добродетели и героизма, прино-
сит моральную пользу. Он дал яркий 
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пример использования исторического 
материал для развития педагогической 
теории, в частности, пытаясь вывес-
ти на ее основе законы воспитания.  
Г. Компейре был уверен, что история 
педагогики позволяет отделить живое 
от мертвого в теории и практике обра-
зования, дает строительный материал 
для будущего, которое неосуществимо 
без преодоления заблуждений, уходя-
щих своими корнями в педагогическое 
прошлое. 

Д. Н. Игнатенко выделяет две 
крупные научные школы историко-пе-
дагогических исследований, сформиро-
вавшихся в середине XIX в. – фран-
ко-германскую и англо-американскую. 
По его мнению, «сущностные особен-
ности франко-германской традиции 
концептуальных историко-педагоги-
ческих исследований определялись 
приматом конкретно-педагогической 
предметики, акцентом в тематике ис-
следований разнообразных аспектов 
динамики развития теоретической 
педагогики и их влияния на специ-
фику развития системы образования, 
деполитизированностью теоретичес-
ких основ концептуальных разработок 
истории педагогики, синтезом собс-
твенно педагогических и исторических 
исследовательских методов изучения 
историко-педагогической действи-
тельности, при безусловном преоб-
ладании первых, тождественностью 
периодизации всемирного историко-
педагогического процесса выводам 
классической исторической теории, 
глобализацией всемирного историко-
педагогического процесса при нивели-
ровании национально-центрированных 
факторов развития педагогической 

теории и системы образования, конс-
татацией европоцентристских подхо-
дов в интерпретации историко-педа-
гогических фактов и явлений. В свою 
очередь, англосаксонская традиция 
характеризовалась недемаркирован-
ностью предметной области историко-
педагогических исследований, куму-
лированием в проблематике исследо-
ваний прикладных аспектов развития 
педагогической действительности, 
политизированностью теоретических 
основ концептуальных разработок 
истории педагогики, приматом исто-
рических исследовательских методов 
изучения историко-педагогической 
действительности при нивелировании 
собственно педагогических методов, 
диверсификацией проблематики пери-
одизации всемирного историко-педа-
гогического процесса, конкретизацией 
национально-центрированных факто-
ров развития педагогической теории 
и системы образования и отрицанием 
глобальности всемирного историко-
педагогического процесса, нивели-
рованием европоцентристских под-
ходов в интерпретации историко-пе-
дагогических фактов и явлений» [18.  
С. 9–10].

На рубеже XIX–ХХ вв. в за-
падной педагогике широкое признание 
получило требование исторического 
рассмотрения предмета исследования 
как непременного условия его эффек-
тивного познания. Ярким примером 
последовательной реализации этого 
подхода является один из самых из-
вестных педагогических трактатов 
конца XIX в., написанный немецким 
гербартианцем   О. Вильманом. Он 
разделял педагогику на историческую, 



теоретическую и практическую, ука-
зывая на их неразрывное единство. 

В своем фундаментальном двух-
томном труде «Дидактика как теория 
образования в ее отношении к соци-
ологии и истории образования» О. 
Вильман ставил задачу создания под-
линно научной теории образования, 
стремясь преодолеть тенденцию отказа 
от целостного рассмотрения образо-
вательной деятельности и сведения ее 
изучения преимущественно к разра-
ботке методических проблем. Излагая 
свою позицию, он писал во введении: 
«Существенную помощь в этом отно-
шении скорее может оказать истори-
ческое исследование предмета, которое 
и расширяет кругозор, и создает для 
него твердую почву… Для философ-
ской педагогики разработка истори-
ческого элемента может быть только 
полезной, история образования так же 
нуждается в теории образования, как 
последняя в первой» [12. С. ���������� VI�������� . ������VII���]. 

О. Вильман указывал на то, что 
«разыскать воспитание и образование 
в процессе социального обновления 
значит не что иное, как определить 
положение их в историческом дви-
жении жизни, их содействие истори-
ческой непрерывности человеческих 
явлений; понимать их, как известное 
отношение между поколениями, как 
передачу и уподобление, значит рас-
сматривать их с исторической точки 
зрения, так как то, что передается и 
в чем заключается ассимилирующая 
сила: духовно-нравственные блага и 
человеческие союзы всегда есть нечто 
развивающееся исторически и может 
быть объяснено только историей; ис-
следовать силы и отношения, которые 

объединяются в воспитательных и об-
разовательных учреждениях, значит 
работать над историческими явления-
ми, ценностями, потому что, хотя эти 
явления и ценности, в конце концов, 
и сводятся к человеческой природе, 
однако они имели различные формы 
соответственно эпохам исторического 
развития» [12. �������� C������� . 60]. 

Задаваясь вопросом, «в чем же 
заключаются основания, которые 
заставляют педагогику и дидактику 
обращаться к исторической науке, 
какой помощи могут они ожидать от 
последней», О. Вильман давал на него 
следующий ответ: «Бесспорно, пре-
жде всего той помощи, какую всякая 
наука, развивающаяся или относи-
тельно законченная, направленная ли 
к естественному, или к нравственному 
миру, получает от того, что благода-
ря истории приобретает возможность 
обозреть ход своего собственного раз-
вития. Чтобы твердой ногою двигать-
ся вперед, ей нужно знать, откуда она 
вышла; чтобы постоянно увеличивать 
запас своих знаний, она должна ста-
вить в связь то, что ею приобретено, 
с тем, что она получила; чтобы не це-
нить свыше меры новое, она должна 
распознавать в новом старое; чтобы 
не ценить нового слишком низко, она 
должна ясно представлять себе от-
крытые вопросы, которые тянутся че-
рез весь ряд опытов. Педагогика име-
ет двойное основание принципиально 
настаивать на этой непрерывности 
исследования, потому что воспита-
тельные системы, по самой природе 
своей направленные в сторону буду-
щего, а также окрыляемые смелыми 
надеждами, сами по себе менее других 
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духовных произведений ищут связи с 
тем, что существовало и сделано было 
раньше» [13. С. 67]. 

О. Вильман подчеркивал, что 
«предмет, историческая форма ко-
торого изучается с исторической 
точки зрения, сам есть предмет ис-
торический; педагогические системы 
различного времени предполагают 
различные формы воспитательных и 
образовательных учреждений, и за-
щищаемые в них принципы и требо-
вания, стремятся или к реформе, или 
только к освещению и разъяснению, 
всегда имеют в виду существующую 
практику… Если исследование всег-
да будет двигаться исключительно в 
сфере абстрактных определений, то 
ему всегда будет угрожать опасность 
смотреть на современное как на посто-
янное, на частное как на общее, делать 
свои обобщения на слишком узком 
основании фактических данных и в 
недостаточной мере ценить необоз-
римую сеть прецедентов и условий, с 
которыми связаны данные явления. 
Предупредить этот недостаток и дать 
рефлексии обширный и прозрачный 
эмпирико-исторический материал, та-
кова задача истории воспитательных и 
образовательных учреждений. К исто-
рии науки о воспитании и образовании 
она стоит в отношении, аналогичной 
тому, в каком история церкви стоит 
к истории догматов, история права к 
истории юриспруденции, история поэ-
зии и ораторского искусства к истории 
поэтики и риторики; здесь предметом 
является само содержание, а там ис-
следуются различные обработки, опы-
ты объяснения и регулирования этого 
содержания» [12. С. 68, 69]. 

Важнейшая задача истории обра-
зования, по мнению О. Вильмана, за-
ключается в том, чтобы «найти ствол 
наших педагогических воззрений, иде-
алов, обычаев, наших образователь-
ных тенденций, средств, учреждений, 
отметить слои, которые накопил ствол 
в течение истории, обозначить места, 
где расходятся его сучья и ветки, а 
также указать ткань, которая его пи-
тает… История воспитания и образо-
вания стоит в тесной связи с раскры-
тием сущности этих видов деятельнос-
тей: в системе педагогики и дидактики 
исследования о происхождении и раз-
личных формах явлений этой области 
не приложение или вставка, а основ-
ной элемент; изучение фактов и раз-
мышление, разработка эмпирико-ис-
торического материала и составление 
понятий, историческое и философское 
исследование связаны между собой и 
только в своем соединении ведут к до-
стижению цели» [12. С. 70, 73]. 

Размышляя об огромном потен-
циале исторического изучения пе-
дагогических явлений, О. Вильман 
писал: «Прелесть, заключающаяся в 
исследовании того, что продолжает 
жить в нашем настоящем, и в освеще-
нии этого настоящего прошлым, есть 
сильный рычаг исторического иссле-
дования, но рычаг не единственный; 
охоту к изучению исторических сведе-
ний возбуждают, труд его вознаграж-
дают еще вещи и явления иного рода, 
независимые от упомянутого отноше-
ния настоящего к прошлому. Прежде 
всего возможен более широкий род 
любопытства, который ведет к этому 
изучению, а более зрелая наука нахо-
дит для себя богатую добычу в фактах 



всякого рода, хотя бы они казались 
курьезами; ни один из них не может 
быть назван слишком ничтожным и 
слишком отдаленным, чтобы не быть 
годным в качестве предмета сравнения 
или в качестве опоры для обобщения. 
Здесь обозначается более широкая 
помощь, какую оказывает история 
исследованию различных видов че-
ловеческой деятельности: она пока-
зывает не только их зависимость от 
исторических условий, но и их измен-
чивость; она знакомит нас не только 
со средствами нашей деятельности и 
творчества, но показывает и аналогии 
этого творчества в чуждых нам сферах 
жизни. Она предлагает эмпиричес-
кий материал, с которым необходимо 
считаться всякий раз при образовании 
понятий и составлении общих взгля-
дов, и без разработки которого эти 
понятия и взгляды не имели бы надле-
жащей широты и достоверности. Для 
теории воспитания и образования это 
применение исторического материала 
тем важнее, что она вообще охотно су-
живает свой кругозор и обнаруживает 
склонность к обобщениям на слишком 
узкой почве… Рефлексии призвана 
помочь история, раскрывающая перед 
нашими глазами множество явлений, 
которые, различаясь по характеру и 
тенденции, материалу и формам, раз-
личным образом выражают лежащее в 
основе их общечеловеческое содержа-
ние и приучают нас осторожно извле-
кать это содержание» [12. С. 72, 73]. 

О. Вильман обращал внимание 
на значимость истории педагогики 
не только для постижения собствен-
но педагогических явлений, но и для 
понимания истории человечества как 

таковой: «Насколько дело воспита-
ния и образования составляет одну из 
областей человеческой деятельности, 
оно имеет свою историю, но вместе с 
тем оно имеет отношение к истории 
вообще, так как связано с процессом 
обновления социальной жизни, кото-
рое является условием всякого исто-
рического движения. Деятельность, 
направленная к умственному и нравс-
твенному уподоблению юношества, 
работает на историю и посредством 
истории; на историю, потому, что она в 
своем месте строит мост от настоящего 
к будущему, прибавляет к цепи поко-
лений новые звенья; посредством ис-
тории потому, что орудия, при помощи 
которых она действует, блага, которые 
она передает, союзы, которые она во-
зобновляет, возникли путем предшес-
твующего развития. Она в одно и то 
же время и мотор будущего, и конден-
сатор сил прошлого. […] Воспитание 
остается влиятельным фактором даже 
в поколении, которое является носите-
лем исторического прогресса: со всею 
же силою действие воспитания обна-
руживается тогда, когда нужно ввести 
новые принципы в жизненное содер-
жание людей на долгое время, так как 
для этого требуется пропитать ими це-
лый ряд поколений. […] История дает 
[…] верный масштаб для оценки дела 
уподобления юношества, устраняя, с 
одной стороны, чрезмерные надеж-
ды, а с другой стороны – скептичес-
кую оценку значения этого дела» [12.  
С. 78–79, 80, 81]. 

Необходимость исторического 
подхода к рассмотрению проблем 
образования последовательно отста-
ивал французский социолог и педагог 
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Э. Дюргейм, с 1903 г. руководившей 
кафедрой «науки о воспитании» в 
Сорбонне (с 1913 г. – кафедра «на-
уки о воспитании и социологии»). 
Свою позицию он изложил, в час-
тности, в статье «Природа и метод 
педагогики». Э. Дюргейм исходил 
из того, что «педагогу не надо созда-
вать заново систему образования, как 
если бы она до него не существовала; 
но, напротив, надо, чтобы он прежде 
всего постарался узнать и понять су-
ществующую систему, и только при 
этом условии он будет в состоянии 
сознательно ею воспользоваться и 
оценить, что в ней может быть не-
правильного. Но чтобы суметь ее по-
нять, недостаточно рассматривать ее 
такой, какой она сложилась сегодня, 
так как эта система воспитания явля-
ется продуктом истории; продуктом, 
который может объяснить только ис-
тория… Только история образования 
и педагогики позволяет определить 
цели, которые должно преследовать 
воспитание» [17. С. 43, 46]. Именно 
в истории образования Э. Дюргейм 
видел основу формирования педаго-
гической культуры. «Педагогическая 
культура должна опираться на ши-
рокую базу», – подчеркивал он [13.  
С. 45].

Обосновывая необходимость об-
ращения не только к истории образо-
вания, но и к истории педагогической 
мысли, Э. Дюргейм, предупреждав-
ший о недопустимости отделения пер-
вой от второй, писал: «Современная 
школьная система состоит не только из 
разработанных практик и методов, ос-
вещенных наследием прошлого. В ней 
также обнаруживаются стремления 

к будущему, к более или менее ясно 
осознаваемому новому идеалу. Важно 
хорошо разобраться в этих стремле-
ниях для того, чтобы оценить, какое 
место следует отвести им в школьной 
действительности. Стремления от-
ражаются в педагогических учениях; 
следовательно, история этих учений 
должна дополнить историю образова-
ния. Правда, возможно возражение, 
что для выполнения своей непосредс-
твенной задачи знание этой истории 
не столь обязательно, не стоит возвра-
щаться в слишком далекое прошлое, 
и история педагогических учений бес-
препятственно может быть укороче-
на. Разве недостаточно знать теории, 
разделившие умы современников? 
Все остальные, то есть теории пред-
шествующих веков, сегодня устарели 
и, кажется, представляют лишь узкий 
интерес. Но этот модернизм, считаем 
мы, может только разжижить один 
из основных источников, из которых 
должна подпитывать себя педагоги-
ческая мысль. Действительно, самые 
новые учения возникли не вчера, они 
являются продолжением предшеству-
ющих учений, без которых они не мо-
гут быть поняты. Таким образом, нуж-
но постепенно возвращаться обычно 
довольно далеко назад, чтобы обна-
ружить причины, обусловившие педа-
гогическое направление, представля-
ющее научную ценность. Именно при 
этом условии у нас будет некоторая 
уверенность в том, что новые взгляды, 
все больше захватывающие умы, не 
есть блестящие импровизации, пред-
назначенные для быстрого забвения» 
[17. С. 44–45]. Обращение к истокам 
педагогических явлений позволяет, во-



первых, выявлять причины их возник-
новения; во-вторых, раскрывать их 
зависимость от глубоких объективных 
причин; в-третьих, познавать их общее 
начало, действующее у различных на-
родов; в-четвертых, давать им оценку 
и судить об их подлинном значении; 
в-пятых, выявлять их исторические 
альтернативы. 

Отказаться от обращения к пе-
дагогическому прошлому, по мнению 
Э. Дюргейма, значит «поставить себя 
вне условий реальности. Будущее не 
может возникнуть из небытия: мы мо-
жем его построить лишь на материале, 
завещанном нам прошлым. Идеал, ко-
торый создают, опровергая существу-
ющее состояние вещей, неосуществим, 
так как у него нет корней в реальнос-
ти. Впрочем, ясно, что прошлое имеет 
свои причины на существование: оно 
не могло бы существовать, если бы не 
отвечало фундаментальным потреб-
ностям, которые не могут исчезнуть 
полностью на следующий день. Таким 
образом, нельзя столь радикально от-
казываться от него, не учитывая ре-
альные жизненные потребности» [17. 
С. 45–46]. 

Э. Дюргейм обращал внимание на 
то, что история педагогики необходи-
ма не только теоретикам образования, 
каждому учителю: «Для повседнев-
ной педагогики, в которой нуждается 
каждый учитель для освещения и осу-
ществления своей повседневной прак-
тики, нужно меньше одностороннего и 
личного подхода, а напротив, больше 
разработанной методики, более тес-
ной связи с действительностью и теми 
многочисленными трудностями, кото-
рым необходимо противостоять. Все 

это даст правильно понятая истори-
ческая культура» [17. С. 46]. 

 К необходимости исторического 
осмысления образования Э. Дюргейм 
вернулся в лекции «Развитие и роль 
среднего образования во Франции», 
открывшей в 1904 г. его курс 
«Развитие педагогики во Франции». 
В этой лекции Э. Дюргейм говорил 
о необходимости знать школьную 
систему не только снаружи, но и «из-
нутри, т. е. через историю. Так как 
только история может проникнуть по 
ту сторону внешнего покрова, скры-
вающего суть настоящего, только она 
может нам показать, из каких элемен-
тов оно состоит, от каких условий за-
висит каждый из них, каким образом 
элементы соединились друг с другом, 
одним словом, только история может 
нам показать длинный ряд причин и 
следствий, из которых слагается сов-
ременность» [17. С. 76]. 

Э. Дюргейм подчеркивал, что об-
разовательные институты общества 
недостаточно рассматривать в их на-
стоящем. Их следует рассматривать в 
историческом плане, изучать, откуда 
они взялись и каким потребностям 
отвечают. Э. Дюргейм утверждал, что 
«все эти институты далеко не соот-
ветствуют некой вечной потребности! 
Следовательно, они зависят не от уни-
версальных потребностей человека, 
достигшего определенной ступени ци-
вилизации, а от определенных причин, 
от совершенно особых социальных со-
стояний, которые может раскрыть нам 
только исторический анализ. Итак, 
только по мере то, как нам удастся их 
определить, мы по-настоящему узна-
ем, что представляет собой современ-
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ное образование. Так как узнать, чем 
оно является, – это не только узнать 
его внешнюю поверхностную форму, 
это узнать его значение, какое место 
оно зантимает, какую роль играет в 
жизни всей нации» [17. С. 72]. 

Ставя задачу распознать действи-
тельную природу образования, направ-
ление идей, из которых оно вышло, со-
циальные потребности, вызвавшие его 
существование, Э. Дюргейм обращал 
внимание на то, что «недостаточно 
посмотреть на самих себя, потому что 
они действовали в прошлом, и именно 
в нем нам и следует рассматривать их 
действия. Вместо того чтобы понятие, 
которое мы носили в себе, принимать 
за очевидное, напротив, надо не дове-
рять ему, так как, будучи продуктом 
нашего ограниченного индивидуаль-
ного опыта, функцией нашего личного 
темперамента, оно может быть только 
урезанным и искаженным. Нужно из 
него сделать ���������������������������    tadula���������������������     ��������������������   rasa����������������    , вынудить нас 
методично сомневаться и рассматри-
вать этот предназначенный для иссле-
дования школьный мир как ���������� ��terra����� �� ������incog-
nita����������������������������������    , где предстоит сделать настоящие 
открытия. Тот же метод применяется 
ко всем проблемам, даже самым спе-
циальным, которые может выдвинуть 
организация образования. Откуда бе-
рет свое начало наша система сопер-
ничества (так как в самом деле очень 
просто приписать ответственность за 
нее иезуитам)? Откуда взялась наша 
система дисциплины (так как мы зна-
ем, что она менялась в зависимости 
от времени)? Откуда наши основные 
школьные упражнения? Столько воп-
росов, мимо которых мы проходим, 
даже не подозревая о них, пока мы за-

мыкаемся на настоящем, и сложность 
которых проявляется лишь тогда, ког-
да мы их изучаем в историческом пла-
не» [17. С.73]. 

Обращение к прошлому являет-
ся необходимым условием не только 
понимания характера и особенностей 
современного образования, но и поз-
нания перспектив его будущего разви-
тия. Согласно Э. Дюргейму, «чтобы 
суметь предвидеть, чем должно стать 
настоящее, чтобы уметь его понять, 
нам нужно выйти из него и обратиться 
к прошлому… Какого бы вопроса мы 
не коснулись, мы сможем с некоторой 
уверенностью узнать путь, который 
нам придется пройти, если мы начнем 
с внимательного изучения уже прой-
денного нами» [17. С. 75, 76]. 

Таким образом, к началу ХХ сто-
летия история педагогики оформилась 
не только как самостоятельная на-
учная дисциплина, но осознала свой 
познавательный потенциал, свою роль 
в системе педагогического знания, в 
постижении не только педагогического 
прошлого, но и в решении современ-
ных проблем теории и практики обра-
зования, в определении перспектив и 
путей их дальнейшего развития. 

ХХ век несколько изменил век-
тор развития истории педагогики на 
Западе. По словам В. Г. Безрогова, 
для наступившего нового «столетия в 
целом становится характерным гос-
подство научного позитивизма, в том 
числе и в той особой группе дисцип-
лин, которая получила название «наук 
о духе». Из историко-педагогических 
трудов постепенно исчезают метафи-
зические рассуждения и отвлеченные 
умозаключения. Усиливается опора на 
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конкретные источники и конкретные 
исследования» [6]. 

Характеризуя особенности раз-
вития истории педагогики на Западе 
в 20–50-е гг. ХХ века, Б. М. Бим-
Бад обращает внимание на то, что в 
это время ее основной функцией была 
подготовка учителей и обоснование 
превосходства современной школы 
как результата поступательного ис-
торического развития систем обра-
зования. Превращение истории пе-
дагогики в обязательную составную 
часть содержания педагогического 
образования привело к тому, что на-
учные исследования были преимущес-
твенно направлены на решение задач 
подготовки учителя, а не на решение 
собственных историко-педагогичес-
ких познавательных проблем. Это во 
многом обусловливалось тем, что в это 
время профессия учителя стала одной 
из наиболее массовых и обрела доста-
точно высокий социальный престиж. 
В указанный период история педаго-
гики, как правило, разрабатывалась 
профессорами педагогики, работав-
шими в высших учебных заведениях 
и готовящими студентов к работе в 
школе. Это приводило к тому, что ими 
по преимуществу изучалась эволюция 
формального официального образова-
ния, которое рассматривалась почти 
исключительно в логике количест-
венных изменений, линейного роста. 
В результате, история педагогики все 
более замыкалась на себе, отрывалась 
от общей историографии, социальных 
наук, современной педагогической 
практики. Все это способствовало за-
стою в истории педагогики, утилитар-
ному вырождению ее функций, сни-
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жению уровня исследований, узости 
подходов, измельчанию проблематики 
[См.: 9. С. 31–37]. 

Классическим примером таких ис-
торико-педагогических исследований 
являлись работы декана Высшей шко-
лы образования при Стэндфортском 
университете (США) Э. Кабберли 
(«Общественное образование в 
Соединенных Штатах: его исто-
рия со времен первых поселений»,  
1919 г. и др.), составившие фундамент 
так называемой «школы Кабберли», 
являвшейся весьма влиятельным науч-
ным направлением в истории западной 
педагогики на протяжении нескольких 
десятилетий. Представлявшие ее уни-
верситетские профессора педагогики 
не владели методологий и приемами 
исторического исследования. Они 
рассматривали свою исследователь-
скую работу, как пропаганду принятых 
профессиональных стандартов, пред-
ставляя историю образования с точки 
зрения становления и триумфа всеоб-
щей школы как способа утверждения 
демократии, безусловного двигателя 
ее развития. Э. Кабберли и его еди-
номышленники идеализировали госу-
дарственное образование, рассматри-
вая его в качестве величайшего урав-
нительного фактора демократического 
общества, оставляя без внимания все 
те негативные последствия, которые 
оно порождало, а также вырывая его 
развитие из широкого социокультур-
ного контекста и всего комплекса со-
циализирующих процессов. 

Новый подход к пониманию ис-
тории образования в 1960 г. сфор-
мулировал и реализовал Б. Бейлин 
(США) в книге «Роль образования 
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в формировании американского об-
щества». Он указал на необходимость 
выхода за рамки школьного образо-
вания и рассмотрения деятельности 
всех общественных институтов, фор-
мирующих социальное поведение и 
культурные установки подрастающих 
поколений. 

Многие идеи Б. Бейлина под-
хватил и развил его соотечественник  
Л. Кремин, в течение многих лет 
бывший президентом педагогичес-
кого колледжа Колумбийского уни-
верситета. В книге «Удивительный 
мир Эллвуда Паттерсона Кабберли» 
(1965) он, исследуя историю образо-
вания, наряду со школами, рассмат-
ривал семью, церковь, библиотеки, 
музеи, издательства, благотворитель-
ные общества, молодежные организа-
ции, сельскохозяйственные ярмарки, 
радиостанции, военные организа-
ции, исследовательские институты. 
Многочисленные работы Л. Кремина 
способствовали тому, что история 
образования стала темой, широко об-
суждаемой в американском обществе 
1960–80-х гг. Раскрывая значение 
истории педагогики, Л. Кремин обра-
щал внимание и на ее роль в понимании 
различных образовательных феноме-
нов, и на познавательной ценности 
знания своей подлинной истории. Он 
писал: «Мне кажется, историю обра-
зования мы изучаем не лишь для того, 
чтобы не повторить ошибок прошло-
го, или, например, в связи с осозна-
нием неэффективности ланкастерской 
системы, ограниченности церковного 
образования или хрупкости академи-
ческой свободы, – хотя история несет 
нам ценности подобного знания. Мы 

обращаемся к истории, чтобы, изу-
чив источник исходных предпосылок 
и стратегий образования, прийти к их 
максимально полному пониманию… 
Мы изучаем историю не лишь потому, 
что без нее невозможно ни настоящее, 
ни будущее, но, скорее всего, потому, 
что, не зная своей истории, мы име-
ем лишь искаженное представление 
о ней, полное мифов, извращений и 
идеологии, расцветающих пышным 
цветом в отсутствии критических зна-
ний» [44. Р. 17, 18].

Работы Б. Бейлина и Л. Кремлина 
стимулировали обращение историков 
педагогики к широкому социокульут-
рному рассмотрению развития обра-
зования. Идущее вслед за ними новое 
поколение исследователей (М. Катц, 
К. Карнер, Д. Спринг и др.) совер-
шило еще один поворот в изучении 
историко-педагогической проблема-
тики, стремясь поставить историю 
педагогики на службу идеологии ре-
волюционного социального действия.

Раскрывая особенности новых 
тенденций, наметившихся в истории 
образования уже в 1960-е гг., амери-
канский исследователь Д. Андерсон 
пишет: «Молодые ученые стремились 
к собственным достижениям и начали 
писать новую историю, которая отве-
чала бы на вопросы, неразрывно свя-
занные с жизненным опытом именно 
их поколения. Новые области ис-
следования, связанные с социальной 
историей, историей рабочего клас-
са, этнической историей и историей 
женского движения, связали узкую 
область истории образования с общей 
проблематикой социальной и интел-
лектуальной истории – и для этого 
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потребовались новые методы, от-
личные от предложенных Бейлиным 
и Кремлином. Вместо того, чтобы 
двигаться от изучения школ к изуче-
нию других официальных и неофици-
альных организаций, ученые нового 
поколения критически подошли к 
«Удивительному миру» общих школ 
Кабберли. Они видоизменили старую 
«кабинетную» историю зарождения, 
подъема и триумфа величайшей сис-
темы общих демократических школ, 
сконцентрировавшись на анализе не-
демократической роли класса, расы, 
гендера и бюрократии в формирова-
нии базовой структуры и содержа-
нии государственного образования. 
Вместо того, чтобы сопоставлять 
историю школьного образования с 
историей библиотек, церквей, музеев 
и благотворительных обществ, новое 
поколение историков образования по-
пыталось интегрировать истоки и ста-
новление школьной системы в общие 
коллизии социального и экономичес-
кого развития. Проблематика клас-
сового доминирования и социального 
неравенства стала предметом изучения 
наряду с темами демократии и лич-
ных возможностей. Подобная новая 
школа история не только поставила 
под сомнение убеждение Кабберли в 
том, что дух американской цивилиза-
ции живет в развитии американского 
образования, но и предложило новое 
определение исторического значения 
государственного образования и вос-
становило параметры исторического 
исследования, заданные Кремином» 
[2. С. 261–262].

Б. М. Бим-Бад убедительно пока-
зывает, что в 60–70-е гг. на Западе 

сформировалась мощная исследо-
вательская традиция рассматривать 
историю педагогики как историю со-
циализации. П. Бурдье, французский 
социолог, много работ посвятивший 
педагогической проблематики, в 1966 
г. в ставшей классической работе 
«Школа как консервативная сила» 
прямо обращал внимание на то, что 
история педагогики изучает факти-
ческие связи и структуру процесса 
социализации, принимая во внима-
ние социальное назначение человека.  
Ф. Николин (ФРГ) писал в 1970 г. в 
статье «История образования», что она 
стала изучать предпосылки и следствия 
воспитания, обучения и образования в 
их конкретном социальном контекс-
те и в составе социальной системы. 
При этом историко-педагогическое 
исследование стремится сделать по-
нятным историческое происхождение 
этих предпосылок и следствий, дать 
социально-историческую перспективу 
при анализе процесса социализации. 
Тем самым, по мнению Ф. Николина, 
«вносится существенный вклад в объ-
яснение социальных функций, целей и 
норм воспитательного действия и его 
институциональных связей и возмож-
ностей». Происшедшие изменения в 
целях, функциях, тематике историко-
педагогических исследований были 
тесно связаны с трансформацией це-
лей самого педагогического знания. 
Педагогическая теория все более стре-
милась к тому, чтобы стать теорией 
социальной деятельности, т. е. всей 
образовательной деятельности всего 
общества в составе всех социальных 
слоев и групп. Этот поворот задавал 
истории педагогики новое проблем-
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ное поле – историю образовательной 
деятельности общества, понимаемой 
предельно широко во всем своем со-
циально-историческом многообразии. 
Главным вопросом истории педаго-
гики стало не то, как разные педаго-
ги трактовали цели, пути, способы 
и средства образования, и не то, как 
человека воспитывали и обучали пос-
редством специальных педагогических 
усилий. В центре внимания истории 
педагогики оказался вопрос, как при 
данных конкретных социокультурных 
условиях и обстоятельствах и при оп-
ределенном, имеющем место в данных 
исторических ситуациях целеполага-
нии формировался определенный тип 
личности – иногда благодаря, иногда 
вопреки целенаправленному воспи-
танию, а чаще всего – в результате 
сочетания действия самых различ-
ных социализирующих процессов как 
преднамеренно организуемых и в той 
или иной степени регулируемых, так и 
спонтанных (стихийных). Все это при-
водило к тому, что предметом истории 
педагогики становились, во-первых, 
механизм превращения новорожден-
ного во взрослого человека в данной 
социальной и политической, культур-
ной и психологической обстановке; 
во-вторых, история молодого поколе-
ния как часть исторического процесса, 
часть политических и социальных из-
менений в данном обществе; в-треть-
их, их осмысление индивидуальным и 
коллективным, обыденным и теорети-
ческим сознанием, религией, наукой, 
философией, идеологическими учени-
ями, искусством [10. С. 57–59].

Анализируя развитие истории пе-
дагогики в 60–70-е гг. ХХ столетия 

в ФРГ, О. Е. Кошелева фиксирует 
существенные качественные изме-
нения, происшедшие в этой отрасли 
знания. Эти изменения рельефно про-
явились в идеях и подходах немецких 
авторов, получивших развитие в рас-
сматриваемый период (И. Шиндлер, 
В. Рёсслера, Р. Мускуса, М. Людке, 
У. Германа, Р. Лассана и др.) [См.: 
26. С. 119–123]. 

В силу специфики познаваемого 
предмета И. Шиндлер относила ис-
торию педагогики к педагогическим, 
а не историческим наукам. При этом 
она подчеркивала, что ее методология 
полностью базируется на историчес-
ких методах познания, что требует от 
историка педагогики хорошей педа-
гогической и серьезной исторической 
подготовки. В историческом прошлом 
И. Шиндлер видела источник для рас-
ширения базы педагогического опыта. 
Она считала, что история педагогики 
может прояснить генезисе педагоги-
ческих проблем, дать сравнительный 
материал для поиска современных ре-
шений этих проблем, помочь осознать 
ценность и новизну предлагаемых 
подходов к их решениям, снабдить 
данными о социально-историческом 
контексте развития педагогических 
идей и теорий. История педагогики 
призвана также способствовать актуа-
лизации научных дискуссий, имевших 
место в педагогике. 

В. Рёсслер доказывал, что ис-
тория педагогики вносит большой 
вклад в понимание современных 
проблем теории и практики образо-
вания. Историко-педагогический ис-
следователь в области образования 
не только видит генезис различных 
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современных педагогических моделей 
поведения и существующих образо-
вательных структур, но и знает пути 
развития предшествовавших ему зна-
ний о педагогической науке. Его за-
дача – актуализировать эти знания 
и внести их в развитие современного 
образовательного процесса. Без ис-
тории никакое дальнейшее развитие 
педагогики невозможно. Только с 
исторической точки можно увидеть 
картину современности в ее полном 
объеме. Правильное видение исто-
рии ведет к постоянному обновлению 
понимания того, к чему должна стре-
миться современная педагогика в рам-
ках современной культуры в целом и 
какие требования к ней могут быть 
предъявлены. 

Аргументированное Р. Мускусом 
признание того, что каждая педаго-
гическая проблема, помимо собствен-
ного педагогического, имеет еще и 
историческое измерение, способство-
вало распространению идеи, согласно 
которой знание того, как аналогичные 
проблемы решались в прошлом, может 
помочь избежать неудачных повторов 
и ошибок сегодня. 

Идею историчности педагоги-
ческой науки отстаивал М. Людке. 
История педагогики учит, что каж-
дая точка зрения зависит от своего 
времени, она позволяет вывести на 
сравнительный уровень предлагаемые 
теорией нормы и осмыслить процессы 
возникновения, утверждения, транс-
формации и отмены этих норм. 

У. Геррман доказывал, что, если 
так называемая социально-ориенти-
рованная наука об образовании хочет 
выполнять свою социальную роль, 

она должна основываться на теории 
социальных изменений. В построении 
такой теории история образования 
может и должна играть значительную 
роль. Только наука в свете социально-
го развития общества способна дать 
определенные ответы на вопросы, 
связанные с функционированием об-
разовательного процессами с субъ-
ектами образования (школа, семья, 
учительство и др.), с наукой об обра-
зовании и проч. У. Геррман предлагал 
создать историко-педагогическую ме-
татеорию, которую он называл «педа-
гогически-научной историей», тесно 
связывая ее с историей социализации. 
«Педагогически-научная история» – 
это парадигмальное исследование по 
истории педагогики, которое концен-
трирует внимание на точке, в которой 
сходятся теория, метод и конкретные 
жизненные обстоятельства, в которых 
развивается знание об образовании в 
исторической перспективе. 

Р. Лассан предлагал строить пе-
дагогическую теорию на основе ис-
торико-антропологического знания, 
выражающего историческое измере-
ние, неотъемлемого от человеческо-
го существования. Он акцентировал 
внимание на необходимости изучения 
процесса возникновения и эволюции 
в пространстве человеческой жизни 
различных педагогических проблем, 
на поисках путей, способов и средств 
их решения. 

К. Мазурек (Канада) выделяет 
три влиятельных направления в за-
падной истории педагогики, которые 
сформировались в последней трети 
ХХ века. Они существенно потес-
нили традиционный подход, клас-
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сическим выразителем которого в 
предшествовавшие десятилетия была 
«школа Кабберли». Традиционный 
подход сосредотачивал свое внимание 
на эволюции школ, школьного зако-
нодательства и школьной политики, 
истории философии образования и 
образовательной практики, на раз-
витии педагогического образования 
и ассоциаций учителей, на идеях и 
деятельности выдающихся педагогов 
прошлого. Эти проблемы в большинс-
тве случаев обсуждались вне широко-
го социального контекста, а эволюция 
школьного дела, реформы в области 
образования и развитие педагогичес-
кой науки рассматривались в логике 
поступательной, прогрессивной дина-
мики. На смену традиционной исто-
рии педагогики пришли новые подхо-
ды, которые нашли свое выражение 
в так называемых «социальной», 
«ревизионистской» и «этнографичес-
кой» историях педагогики [См.: 28. 
С. 92–96]. 

Социальная история педагогики 
исследует развитие педагогических 
феноменов в самом широком контек-
сте общественной жизни, уходит от 
интерпретации развития школьного 
дела как однозначно прогрессивного 
процесса, рассматривает педагогичес-
кую мысль как отражение социаль-
ной идеологии, фиксирует внимание 
на том влиянии, которые социальные 
процессы оказывают на развитие об-
разования, а образование оказывает на 
динамику различных сфер обществен-
ной жизни. Ревизионистская история 
педагогики рассматривает развитие 
теории и практики образования в ло-
гике идеологической и политической 

борьбы различных социальных групп, 
стремящихся использовать школу в 
качестве средства распространения 
своей идеологии, закрепить и упро-
чить свое политическое господство, 
а следовательно, превратить ее в 
институт, консервирующий социаль-
ную структуру общества и препятс-
твующий прогрессивным реформам 
и распространению передовых идей. 
Этнографическая история педагоги-
ки, исходя из того, что характер об-
разования детерминируется господс-
твующими социальными группами, 
главную задачу исследований видит 
не в доказательстве этой гегемонии 
и способов ее осуществления, а в вы-
явлении путей достижения гегемонии 
конкретных способов, которыми эти 
группы побеждают своих конкурентов 
в условиях многообразного социаль-
но-этнической взаимодействия. 

К. Мазурек обращает внимание 
на то, что ревизионистская история 
педагогики, исследуя развитие теории 
и практики образования в контекс-
те эволюции общественной жизни, в 
отличие от социальной истории педа-
гогики, делает упор на исследовании 
механизмов социального подавления. 
Этнографическая история педагогики, 
наоборот, делает упор на выявление 
процессов избавления от социально-
го детерминизма, перенося при этом 
внимание с макро- на микропроцессы 
педагогической истории.  

Отмечая, что «история педаго-
гики развивается под особым давле-
нием социального заказа на знания», 
П. Каспар (Франция) в конце ХХ в. 
подчеркивал, что «история педагогики 
создается в русле двух направлений. С 
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одной стороны, под влиянием научных 
требований, концептуальных иннова-
ций, методологической точности и оп-
ределенности. То, что можно назвать 
подлинной мультидисциплинирован-
ностью, ныне обогатило классическую 
историографию тематикой и пробле-
матикой, почерпнутыми в других от-
раслях знания, от социологии до этно-
логии и точных наук. С другой сторо-
ны, история педагогики создается под 
влиянием интереса к тому в истории 
педагогики, что могло бы помочь в 
решении многочисленных сегодняш-
них проблем воспитания и обучения, 
как постоянных (равенство возмож-
ностей, циклы обучения), так и более 
или менее новых (поликультурность, 
агрессивность молодежи пригородов, 
местная безработица)» [23. С. 227].

По мнению Б. Саймона 
(Великобритания), главный вопрос, 
стоящий перед историей педагогики, – 
«это вопрос о зависимости между 
образованием и социальными из-
менениями» [35. С. 20]. М. Депап 
(Бельгия) утверждает, что в пределах 
истории педагогики педагогические 
феномены исследуются исторически, 
поэтому бессмысленно относить ис-
торико-педагогические исследования 
только к историческим или только к 
педагогическим. При этом он подчер-
кивает, что «поиски педагогического 
прошлого могут быть успешными в 
той мере, в какой они демонстрируют, 
каким образом современная теория и 
практика воспитания детей подошла 
к современности, и поэтому сделают 
и теорию, и практику более понят-
ными» [14. С. 37]. С точки зрения  
Ч. Маджорика (Польша), история 

педагогики должна быть направле-
на на ретроспективное рассмотрение 
современного состояния образования 
в контексте жизни общества про-
шлого, политическими движениями 
различных периодов, с философией, 
педагогической мыслью и с педаго-
гической наукой прошлого [См.: 27. 
С. 46]. П. Сола (Испания) убежден, 
что «научным законом является поло-
жение о том, что история образования 
и следует (и участвует) за взлетами и 
падениями истории. История образо-
вания служит теории образования и 
поэтому питается ее понятиями и ее 
проблемами» [37. С. 57]. Согласно  
Р. Олриджу (Великобритания), «за-
ниматься исследованием и написа-
нием истории педагогики – значит 
способствовать развитию педагоги-
ческого мышления средствами исто-
рии педагогики». Он подчеркивает, 
что «создание по возможности точной 
картины прошлого – это деятель-
ность, которая самоценна сама по себе 
и которая может помочь в создании 
разумной картины как настоящего, 
так и будущего, а также необходи-
мых условий для принятия решений и 
эффективных действий» [31. С. 113, 
120]. 

По мнению Э. Йоханингмайера 
(США), «исторические исследования 
о том, как возникла, организовывалась 
и перестраивалась школа для того, 
чтобы удовлетворить требования об-
щества, в то время когда оно вступало 
в постиндустриальную эру, может по-
мочь понять трудности и возможности 
аналогичных преобразований в наши 
дни. Наличие многих обстоятельств 
вынуждает общество сделать вы-
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бор в сфере школьного образования. 
Такой выбор имеет важное значение 
для будущего. Как свидетельствуют 
исторические исследования, развитие 
образовательных систем зависит от 
этого выбора… История педагогики 
свидетельствует о том, что предпоч-
тительнее создавать новые формы 
школьного образования, чем пытаться 
реставрировать или реформировать 
существующие учебные заведения» 
[22. С. 122, 123]. 

В 1980–90-е гг. история педаго-
гики, как и другие отрасли гуманитар-
ного знания, испытала на себе влияние 
постмодернистских подходов. Эту си-
туацию историки педагогики (А. Грин, 
М. Депап, А. Есколандо, С. Коуен, 
Р. Лоув, Т. Ричардсон, Ф. Саймон. 
Х.-Э. Тенорт ) попытались осмыс-
лить в дискуссии, отраженной на 
страницах специального номера жур-
нала «Paedagogica Historica» (1996. 
XXXII������������������������������      . 2) [26. С. 136–140]. В ходе 
дискуссии ее участники сформулиро-
вали ряд позиций, некоторые из кото-
рых являются взаимоисключающими: 

1. Постмодернизм не совместим 
с научно-историческим познанием, 
так как исходит из того, что история 
не имеет определенного векторного 
направления, а ее отдельные объекты 
не имеют постоянного определения и 
осмысления, являясь просто времен-
ными конструктами колеблющихся 
дискуссий и перспектив, которые не 
поддаются фиксации и описанию.

2. Принятие критики постмодер-
низма заставляет критически переос-
мыслить всю существующую историю 
педагогики и требует поиска соверше-
но новых подходов и интерпретаций. 

Однако постмодернизм стимулирует 
рефлексию историков педагогики по 
отношению к целям, процедурам и ре-
зультатам собственной деятельности. 
Применительно к истории педагогики 
постмодернизм прежде всего актуали-
зирует две группы исследовательских 
задач: а) рассмотрение того, как шко-
ла создавала современное общество, 
как тенденции его развития формиро-
вались системой образования; б) изу-
чение новых систем коммуникаций и 
их влияние на сферу образования. 

3. Постмодернизм ориентирует на 
рассмотрение институализированно-
го образования как фактора насилия 
власти и социального контроля, на по-
нимание того, что образование может 
вести не к свободе, а к подчинению. 
Это в корне противоречит просвещен-
ческой идее освобождения человека 
через образование, критика которой 
уже содержалась в социальной исто-
рии образования 1960–70-х гг. 

Постмодернизм способствует по-
ниманию того, что просвещение само 
по себе не «освобождает» человека, 
а институализированное образование 
является фактором насилия и соци-
ального контроля. Само же образо-
вание может вести не к свободе, а к 
подчинению и зависимости. 

Состояние современных истори-
ко-педагогических концепций в за-
падной науке в начале �����������  XXI��������   в. про-
анализировал Д. Н. Игнатенко [См.: 
18. С. 12–13]. По его мнению, эпоха 
постмодерна детерминировала соци-
ализацию предмета истории педа-
гогики, составляющую в настоящий 
момент доминантную особенность ее 
концептуального развития. На этой 
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основе со второй половины ХХ в. 
происходит формирование целостных 
неклассических и постклассических 
историко-педагогических концепций. 
Социализация предмета истории пе-
дагогики, как устремленность теоре-
тического поиска на решение конк-
ретных социальных проблем в ключе 
изучения педагогического прошлого, 
составляет в настоящий момент до-
минантную особенность ее концеп-
туального развития. В свою очередь, 
социализация определяет интенсивное 
развитие историко-гендерного, исто-
рико-политического, историко-леги-
тимного, историко-элитарного, исто-
рико-критического и историко-куль-
турного, историко-социологического 
и др. направлений научного поиска 
на современном этапе. Большинство 
представителей неклассической за-
падной  истории педагогики, отмечая 
теоретическую и практическую значи-
мость экстраполяции в методологию 
гносеологических принципов смежных 
социальных наук (культурологии, по-
литологии, социологии, виталистики и 
др.), декларируют не междисципли-
нарный, а полидисциплинарный ха-
рактер своих научных изысканий. 

Д. Н. Игнатенко выделяет сле-
дующие основные группы истори-
ко-педагогических концепций, сфор-
мировавшихся в логике развития 
современных тенденций развития со-
циально-гуманитарного знания:  

1. На основе историко-гендерно-
го направления сложилось несколько 
самостоятельных историко-педагоги-
ческих концепций, основными из кото-
рых являются концепции феминистики  
(Д. Равич, Э. Ш. Муленфельд, Н. Сю-

зерленд, Дж. Барман, Л. Хэйл), сущ-
ность которой сводится к всестороннему 
освещению тематики истории гендерных 
процессов в истории образования в ас-
пекте полоролевого взаимодействия, 
а также «критическая феминистика»  
(К. Дихаус, Дж. Гудман), рассматри-
вающая гендерные процессы во взаимо-
связи с апологетикой феминистически-
центрированных интерпретаций истори-
ко-педагогических явлений. 

2. Историко-культурная направ-
ленность обусловила формирование 
другой значимой современной запад-
ной историко-педагогической концеп-
ции новой культурной истории обра-
зования (Р. Ватс, Р. Дж. Альтенбах, 
Р. Н. Баргер, Ф. Р. Маккена,  
К. Сандерс-Кассел, А. У. Рэндольф, 
Ю. Хербст), научно-онтологическая 
сущностью которой является совокуп-
ность культурологических подходов 
к изучению историко-педагогической 
действительности.

3. Целостная концепция истории 
педагогического лидерства (Л. Кюбан, 
Д. Тиак), явилась в свою очередь тео-
ретически конкретизированной разра-
боткой историко-элитарного подхода. 
Данная концепция характеризуется 
персонифицированным теоретическим 
обобщением наиболее значимой прак-
тической и теоретической деятельнос-
ти конкретных исторических фигур в 
сфере образования. 

4. Концепция легитимной исто-
рии педагогики (В. Урбан, М. Вик, 
Т. Фицгеральд) представляет собой 
целостное учение об историческом 
развитии юридических норм и зако-
нодательного базиса в сфере образо-
вания. Соответственно, политическая 
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история педагогики (С. Мондэйл,  
И. Гросвенор, К. Майерс) ориентиро-
вана на исследование сущности полито-
логических процессов в историческом 
развитии педагогики и образования. 

5. Научно-онтологическую сущ-
ность концепции социальных эф-
фектов (Дж. Т. Гато) составляет 
комплексное исследование влияния 
образования как социального инсти-
тута на социально-политические и об-
щественно-экономическое процессы в 
обществе. 

6. Концептуальные основы крити- 
ческой истории педагогики (Г. Мак- 
кулоч, Р. Уоттс, Д. Ридер,  
В. Ричардсон, Е. К. Лагеманн) ха-
рактеризуются междисциплинарным 
подходом к изучению педагогики и 
системы образования как историко-
социальной институтции в широком 
социальном контексте исторического 
развития политико-идеологических и 
социально-культурных детерминант.

7. В то же время «история де-
тства» (Л. де Маус, Н. Саммонд,  
Л. Полок, Э. Плек) представляет со-
бой самостоятельную историко-педа-
гогическую концепцию, научно-онто-
логическая сущность которой опреде-
ляется устремлением к обоснованию и 
исследованию феноменологии детства 
и юности как историко-педагогичес-
кой реальности. 

В. Г. Безрогов в многообразии 
современных направлений истории 
педагогики обращает внимание на 
направление, называющее себя «ис-
следованием образования с точки 
зрения культуры». Представители 
этого направления (М. Перейра,  
Т. Попкевиц, Б. Франклин) своей 

базовой идеей обозначают изучение 
теорий познания и языка науки, ко-
торые лучше репрезентируют истори-
ко-компаративистское движение пе-
дагогического дискурса, чем попытки 
вычленить «ключевые идеи» той или 
иной эпохи, либо реконструировать 
как квинтэссенцию «великие идеи 
прошлого, высказанные классиками». 
«Знание», «власть», «социальные из-
менения» кладутся в основу данной 
версии постмодернистской истори-
ографии через понятие «культурной 
практики мышления». Знание орга-
низует действия и производит дейс-
твующих субъектов. Представления 
о том, чту есть «ребенок», «учитель», 
«общество», «знание», создают и оп-
ределяют действующих в образовании 
лиц, а через них – социальные, куль-
турные, политические условия для 
развития и функционирования обра-
зовательных систем. Скорее, история 
знания в социуме и культуре, нежели 
сама культура с ее повседневными 
практиками, является фокусом для 
работы в рамках рассматриваемого 
подхода. История образовательного 
знания, с точки зрения данного под-
хода, разворачивается, особенно в пе-
риод Новой истории, в рамках школы 
и школьного обустройства. Поэтому 
такая концепция является достаточ-
но удобной для «постмодернизации» 
истории педагогики в привычных 
эпистемологических границах, без 
включения в нее истории семейного 
воспитания, истории неинституализи-
рованного учительства/ученичества, 
а также истории практик и механиз-
мов направленной социализации в 
группах и возрастных/поколенческих 
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когортах. Таким образом, история на-
учно-педагогического разума вновь 
становится основой всей истории пе-
дагогики, только теперь история ра-
зума реконструируется в социальном 
контексте, т. е. в контексте не только 
интеллектуальной истории школьной 
практики, но и социальной истории 
школьного дела. Школа при таком 
подходе выступает посредником меж-
ду знанием и социумом [См.: 5].

По наблюдению М. А. Поляковой, 
западные историки педагогики в на-
чале ���������������������������   XXI������������������������    столетия трактуют пред-
метную область науки, как правило, 
весьма широко. Например, немецкий 
исследователь У. Папенкорт в од-
ной из своих работ 2012 г. предла-
гает включать в «историописание» 

(��������������������������������� Geschichtsschreibung������������� ) педагогики 
историю реалий и идей; исследования 
социализации в их исторической перс-
пективе; экономические и антрополо-
го-гуманистические условия форми-
рования педагогических институтов, 
особенностей менталитета; понятия 
политической истории; образ мыслей, 
движущий происходящим [См.: 32].

В заключение краткого обзо-
ра можно привести высказанное  
А. Рорти убеждение в том, что «даже 
если бы мы захотели, невозможно 
осмыслить образование без истории» 
[33. С. 148]. Эти слова достаточно 
адекватно выражают позицию боль-
шинства исследователей, разрабаты-
вающих сегодня педагогическую про-
блематику на Западе. 
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