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Воспитатель должен стремиться узнать человека, каков он есть в
действительности, со всеми его слабостями и во всём его величии,

со всеми его будничными, мелкими нуждами и со всеми его великими
духовными требованиями. Воспитатель должен знать человека в семей-
стве, в обществе, среди народа, среди человечества и наедине со своею
совестью; во всех возрастах, во всех классах, во всех положениях, в радо-
сти и горе, в величии и унижении, в избытке сил и в болезни, среди нео-
граниченных надежд и на одре смерти, когда слово человеческого утеше-
ния уже бессильно. Он должен знать побудительные причины самых
грязных и самых высоких деяний, историю зарождений преступных и
великих мыслей, историю развития всякой страсти и всякого характера.
Тогда только будет он в состоянии почерпать в самой природе человека
средства воспитательного влияния — а средства эти громадны! Мы со-
храняем твёрдое убеждение, что великое искусство воспитания едва
только начинается, что мы стоим ещё в преддверии этого искусства и не
вошли в самый храм его и что до сих пор люди не обратили на воспита-
ние того внимания, какого оно заслуживает. Много ли насчитываем мы
великих мыслителей и учёных, посвятивших свой гений делу воспита-
ния? Кажется, люди думали обо всём, кроме воспитания, искали средств
величия и счастья везде, кроме той области, где скорее всего их можно
найти. Но уже теперь видно, что наука созревает до той степени, когда
взор человека невольно будет обращён на воспитательное искусство.
Читая физиологию, на каждой странице мы убеждаемся в обширной
возможности действовать на физическое развитие индивида, а ещё более
на последовательное развитие человеческой расы. Из этого источника,

Наследие
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только что открывающегося, вос-
питание почти ещё и не черпало.
Пересматривая психические фак-
ты, добытые в разных теориях, мы
поражаемся едва ли ещё не более
обширною возможностью иметь
громадное влияние на развитие
ума, чувства и воли в человеке и
точно так же поражаемся ничтож-
ностью той доли из этой возмож-
ности, которою уже воспользова-
лось воспитание.

Посмотрите на одну силу при-
вычки: чего нельзя сделать из че-
ловека с одной этой силой? По-
смотрите хотя на то, например, что
делали ею спартанцы из своих мо-
лодых поколений, и сознайтесь,
что современное воспитание поль-
зуется едва малейшею частицею
этой силы. Конечно, спартанское
воспитание было бы теперь неле-
постью, не имеющей цели; но раз-
ве не нелепость то изнеженное
воспитание, которое сделало нас и
делает наших детей доступными
для тысячи неестественных, но
тем не менее мучительных страда-
ний и заставляет тратить благо-
родную жизнь человека на приоб-
ретение мелких удобств жизни?
Конечно, странен спартанец, жив-
ший и умиравший только для сла-
вы Спарты; но что вы скажете о
жизни, которая вся была бы убита
на приобретение роскошной мебе-
ли, покойных экипажей, бархатов,
кисеи, тонких сукон, благовонных
сигар, модных шляпок? Не ясно
ли, что воспитание, стремящееся
только к обогащению человека и
вместе с тем плодящее его нужды
и прихоти, берёт на себя труд Да-
наид?

Изучая процесс памяти, мы
увидим, как бессовестно ещё обра-
щается с нею наше воспитание, как
валит оно туда всякий хлам и ра-

дуется, если изо ста брошенных
туда сведений одно как-нибудь
уцелеет; тогда как воспитатель
собственно не должен бы давать
воспитаннику ни одного сведения,
на сохранение которого он не мо-
жет рассчитывать. Как мало ещё
сделала педагогика для облегче-
ния работы памяти — мало и в сво-
их программах, и в своих методах,
и в своих учебниках! Всякое учеб-
ное заведение жалуется теперь на
множество предметов учения — и
действительно, их слишком много,
если принять в расчёт их педагоги-
ческую обработку и методу препо-
давания: но их слишком мало, если
смотреть на беспрестанно разрас-
тающуюся массу сведений челове-
чества... Но и в отдельности ни
один учебный предмет далеко ещё
не получил той педагогической об-
работки, к которой он способен,
что более всего зависит от ничтож-
ности и шаткости наших сведений
о душевных процессах. Изучая эти
процессы, нельзя не видеть воз-
можности дать человеку с обыкно-
венными способностями и дать
прочно в десять раз более сведе-
ний, чем получает теперь самый
талантливый, тратя драгоценную
силу памяти на приобретение ты-
сячи знаний, которые потом поза-
будет без следа. Не умея обра-
щаться с памятью человека, мы
утешаем себя мыслью, что дело
воспитания только развить ум, а
не наполнять его сведениями; но
психология обличает ложь этого
утешения, показывая, что самый
ум есть не что иное, как хорошо
организованная система знаний.

Но если неуменье наше учить
детей велико, то ещё гораздо боль-
ше наше неуменье действовать на
образование в них душевных
чувств и характера. Тут мы поло-
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жительно бродим впотьмах, тогда
как наука предвидит уже полную
возможность внести свет сознания
в разумную волю воспитателя, 
в эту доселе почти недоступную
область.

Ещё менее, чем душевными
чувствами, умеем мы пользоваться
волею человека — этим могущест-
веннейшим рычагом, который мо-
жет изменять не только душу, но и
тело с его влияниями на душу.
Гимнастика как система произ-
вольных движений, направленных
к целесообразному изменению фи-
зического организма, только ещё
начинается, и трудно видеть пре-
делы возможности её влияния не
только на укрепление тела и раз-
витие тех или других его органов,
но и на предупреждение болезней
и даже излечение их. Мы думаем,
что недалеко то время, когда гим-
настика окажется могуществен-
нейшим медицинским средством
даже в глубоких внутренних бо-
лезнях. А что же такое гимнасти-
ческое лечение и воспитание фи-
зического организма, как не вос-
питание и лечение его волею чело-
века! Направляя физические силы
организма к тому или другому ор-
гану тела, воля переделывает тело
или излечивает его болезни. Если
же мы примем во внимание те чу-
деса настойчивости воли и силы
привычки, которые так бесполезно
расточаются, например, индийски-
ми фокусниками и факирами, то
увидим, как ещё мало пользуемся
мы властью нашей воли над теле-
сным организмом.

Словом, во всех областях вос-
питания мы стоим только при на-
чале великого искусства, тогда как
факты науки указывают на воз-
можность для него самой блестя-
щей будущности, и можно наде-
яться, что человечество, наконец,

устанет гнаться за внешними
удобствами жизни и пойдёт созда-
вать гораздо прочнейшие удобства
в самом человеке, убедившись не
на словах только, а на деле, что
главные источники нашего счас-
тья и величия не в вещах и поряд-
ках, нас окружающих, а в нас са-
мих... 

Расскажем, как и для чего за-
думали наш труд...

Лет восемь тому назад... мысль
о народной школе, которая удов-
летворяла бы потребностям наро-
да, вступавшего в новый период
своего существования, пробуди-
лась повсеместно. Несколько пе-
дагогических журналов, появив-
шихся почти одновременно, нахо-
дили себе читателей; в журналах
общелитературных педагогичес-
кие статьи появлялись беспрес-
танно и занимали видное место;
повсюду писались и обсуждались
проекты различных реформ по об-
щественному образованию, даже в
семействах гораздо чаще стали
слышаться педагогические беседы
и споры. Читая педагогические
проекты разного рода и статьи,
присутствуя при обсуждении пе-
дагогических вопросов в различ-
ных собраниях, прислушиваясь к
частным спорам, мы пришли к
убеждению, что все эти толки, спо-
ры, проекты, журнальные статьи
выиграли бы много в основатель-
ности, если бы придавали одно и
то же значение психологическим и
отчасти физиологическим и фило-
софским терминам, которые в них
беспрестанно повторялись. Нам
казалось, что иное педагогическое
недоумение или горячий педагоги-
ческий спор могли бы легко быть
решены, если бы, употребляя сло-
ва: рассудок, воображение, память,
внимание, сознание, чувство, при-
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вычка, навык, развитие, воля и т.
д., согласились сначала в том, что
разуметь под этими словами. 

Иногда было совершенно оче-
видно, что одна из спорящих сто-
рон понимает под словом память,
например, то же самое, что другая
под словом рассудок или вообра-
жение, и обе употребляют эти сло-
ва как совершенно известные, за-
ключающие в себе точно опреде-
лённое понятие. Словом, пробу-
дившаяся тогда педагогическая
мысль обнаружила существенное
упущение в нашем общественном
образовании, а также и в нашей
литературе, которая могла бы до-
полнить образование. Едва ли мы
ошибёмся, если скажем, что лите-
ратура наша в то время не имела
ни одного сколько-нибудь основа-
тельного психологического сочи-
нения, ни оригинального, ни пере-
водного, а в журналах психологи-
ческая статья была редкостью, и
притом редкостью незаниматель-
ною для читателей, ничем не под-
готовленных к такому чтению.
Тогда пришло нам на мысль: нель-
зя ли внести в наше только что
пробуждающееся педагогическое
мышление сколь возможно точное
и ясное понимание тех психичес-
ких и психофизических явлений, в
области которых это мышление
необходимо должно вращаться.
Предварительные занятия фило-
софиею и отчасти психологиею, а
потом педагогикою дали нам по-
вод думать, что мы можем до неко-
торой степени способствовать
удовлетворению этой потребности
и хотя начать разъяснение тех ос-

новных идей, около которых необ-
ходимо вращаются всякие воспи-
тательные соображения.

Но как это сделать? Перенести
к нам целиком одну из психологи-
ческих теорий Запада мы не мог-
ли, ибо сознавали односторон-
ность каждой из них и что во всех
них есть своя доля правды и ошиб-
ки, своя доля верных выводов из
фактов и ни на чём не основанных
фантазий. Мы пришли к убежде-
нию, что все эти теории страдают
теоретическою самонадеянностью,
объясняя то, что ещё нет возмож-
ности объяснить, ставя вредный
призрак знания там, где следует
сказать ещё простое «не знаю»,
строя головоломные и утлые мос-
ты через не изведанные ещё пропа-
сти, на которые следовало просто
только указать, и, словом, дают чи-
тателю за несколько верных и по-
тому полезных знаний столько же,
если не больше, ложных и потому
вредных фантазий. Нам казалось,
что все эти теоретические увлече-
ния, совершенно необходимые в
процессе образования науки,
должны быть оставлены, когда
приходится пользоваться резуль-
татами, добытыми наукою, для
приложения их к практической де-
ятельности. Теория может быть
односторонняя, и эта односторон-
ность её даже бывает очень полез-
на, освещая особенно ту сторону
предмета, которую другие остав-
ляли в тени; но практика должна
быть по возможности всесторон-
няя... В педагогиках, написанных
психологами, каковы педагогики
Гербарта1 и Бенеке2, мы часто с по-

1 Гербарт Иоганн Фридрих — немецкий философ, психолог, педагог, один из основателей
научной педагогики. Считал основой обучения интерес учащегося, ввёл понятие «воспитываю-
щее обучение».

2 Бенеке Фридрих Эдуард — немецкий философ, психолог и педагог. Полагал психологию
естественной наукой, опирающейся на внутренний опыт, а воспитание — развитием врождён-
ных задатков.
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разительной ясностью можем на-
блюдать это столкновение психо-
логической теории с педагогичес-
кой действительностью. Сознавая
всё это, мы задумали изо всех из-
вестных нам психологических тео-
рий взять только то, что казалось
нам несомненным и фактически
верным, снова проверить взятые
факты внимательным и общедос-
тупным самонаблюдением и ана-
лизом, дополнить новыми наблю-
дениями, если это где-нибудь ока-
жется по нашим силам, оставить
откровенные пробелы везде, где
факты молчат, а если где, для груп-
пировки фактов и уяснения их, по-
надобится гипотеза, то, избрав на-
иболее распространённую и веро-
ятную, отметить её везде не как до-
стоверный факт, а как гипотезу.
При всём этом мы полагали опи-
раться на собственное сознание
наших читателей — ultimum argu-
mentum (окончательный аргу-
мент — лат.) в психологии, перед
которым бессильны всякие авто-
ритеты, хотя бы они были озаглав-
лены громкими именами Аристо-
теля, Декарта, Бэкона, Локка3. Из
психических явлений мы полагали
останавливаться преимуществен-
но на тех, которые имеют большее
значение для педагога, прибавить
те из физиологических фактов, ко-
торые необходимы для уяснения
психических, словом, мы тогда
ещё задумали и начали подготов-
лять «Педагогическую антрополо-
гию»... 

Может быть, название нашего
труда, «Педагогическая антропо-

логия», не вполне соответствует
его содержанию и во всяком слу-
чае далеко обширнее того, что мы
можем дать; но точность названия,
равно как и научная стройность
системы нас мало занимали. Мы
всему предпочитали ясность изло-
жения, и если нам удалось объяс-
нить сколько-нибудь те психичес-
кие и психофизические явления,
за объяснение которых мы взя-
лись, то и этого уже с нас доволь-
но... Здесь же нам следует сказать
ещё несколько слов о том, как мы
пользовались различными психо-
логическими теориями.

Мы старались не быть прист-
растными ни к одной из них и бра-
ли хорошо описанный психичес-
кий факт или объяснение его, ка-
завшееся нам наиболее удачным,
не разбирая, где мы его находили.
Мы не стеснялись брать его у Геге-
ля4 или гегелианцев, не обращая
внимания на ту дурную славу, ко-
торою гегелизм расплачивается
теперь за прежний, отчасти ми-
шурный блеск. Мы не стеснялись
также заимствовать и у материа-
листов, несмотря на то, что счита-
ем их систему столь же односто-
роннею, как и идеализм. Верная
мысль на страницах сочинения
Спенсера5 нравилась нам более,
чем великолепная фантазия,
встречающаяся у Платона. Арис-
тотелю мы обязаны за очень мно-
гие меткие описания психических
явлений; но и это великое имя не
связывало нас нигде и должно бы-
ло везде уступать дорогу нашему
собственному сознанию и созна-
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3 Локк Джон — британский педагог и философ, широко признан как самый влиятельный
мыслитель Просвещения. Критиковал учение о врождённых идеях, считал психику «чистой до-
ской», готовой воспринять чувственный опыт путём внутренней рефлексии.

4 Гегель Георг Вильгельм Фридрих — немецкий философ, один из основателей немецкой
классической философии и философии романтизма.

5 Спенсер Герберт — британский философ и социолог, один из родоначальников эволю-
ционизма.
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нию наших читателей — этому
свидетельству «паче всего мира».
Декарт и Бэкон, эти две личности,
отделившие новое мышление от
средневекового, имели большое
влияние на ход наших идей: ин-
дуктивная метода последнего при-
вела нас неудержимо к дуализму
первого. Мы знаем очень хорошо,
как ославлен теперь картезиан-
ский дуализм; но если он единст-
венно мог объяснить нам то или
другое психическое явление, то мы
не видели причины, почему бы не
должны были пользоваться могу-
чею помощью этого взгляда, когда
наука не дала нам ещё ничего, чем
мы могли бы его заменить. Мы во-
все не сочувствуем восточному
миросозерцанию Спинозы6, но на-
шли, что никто лучше него не
очертил человеческих страстей.
Мы очень многим обязаны Локку,
но не затруднялись стоять на сто-
роне Канта там, где он до очевид-
ности ясно показывает невозмож-
ность такого опытного происхож-
дения некоторых идей, на которое
указывает Локк. Кант7 был для нас
великим мыслителем, но не психо-
логом, хотя в его «Антропологии»
мы нашли много метких психичес-
ких наблюдений. В Гербарте мы
видели великого психолога, но ув-
лечённого германской мечтатель-
ностью и метафизическою систе-
мою Лейбница, которая нуждается
в слишком многих гипотезах, чтоб
держаться. В Бенеке мы нашли
удачного популяризатора гербар-
товских идей, но ограниченного
систематика. Джону Стюарту
Миллю мы обязаны многими свет-
лыми взглядами, но не могли не
заметить ложной метафизической

подкладки в его «Логике». Бэн
также уяснил нам много психичес-
ких явлений; но его теория душев-
ных токов показалась нам вполне
несостоятельною. Таким образом,
мы отовсюду брали, что нам каза-
лось верным и ясным, никогда не
стесняясь тем, какое имя носит ис-
точник и хорошо ли он звучит в
ушах той или другой из современ-
ных метафизических партий...

Но какова же наша собствен-
ная теория? — спросят нас. Ника-
кой, ответим мы, если ясное стрем-
ление предпочитать факт не может
дать нашей теории названия фак-
тической. Мы шли везде за факта-
ми и насколько вели нас факты:
где факты переставали говорить,
там мы ставили гипотезу — и оста-
навливались, никогда не употреб-
ляя гипотезу как признанный
факт. Может быть, некоторые по-
думают, «как можно сметь своё
суждение иметь» в таком знамени-
том обществе?

Нужно ли говорить о значении
психологии для педагога? Должно
быть, нужно, если у нас столь не-
многие из педагогов обращаются к
изучению психологии. Конечно,
никто не сомневается в том, что
главная деятельность воспитания
совершается в области психичес-
ких и психофизических явлений;
но обыкновенно рассчитывают в
этом случае на тот психологичес-
кий такт, которым в большей или
меньшей степени обладает каж-
дый, и думают, что уже этого одно-
го такта достаточно, чтобы оценить
истину тех или других педагогиче-
ских мер, правил и наставлений.

Так называемый педагогичес-
кий такт, без которого воспита-

6 Спиноза Бенедикт — нидерландский философ. Главной сферой интересов была фило-
софская антропология.

7 Кант Иммануил — немецкий философ, родоначальник немецкой классической филосо-
фии.
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тель, как бы он ни изучил теорию
педагогики, никогда не будет хоро-
шим воспитателем-практиком,
есть в сущности не более, как такт
психологический, который столь-
ко же нужен литератору, поэту,
оратору, актёру, политику, пропо-
веднику и, словом, всем тем ли-
цам, которые так или иначе дума-
ют действовать на душу других
людей, сколько и педагогу. Педаго-
гический такт есть только особое
приложение такта психологичес-
кого, его специальное развитие в
области педагогических понятий.
Но что же такое сам этот психоло-
гический такт? Не что иное, как
более или менее тёмное и полусоз-
нательное собрание воспоминаний
разнообразных психических ак-
тов, пережитых нами самими. На
основании этих-то воспоминаний
душою своей собственной истории
человек полагает возможным дей-
ствовать на душу другого человека
и избирает для этого именно те
средства, действительность кото-
рых испробовал на самом себе. Мы
не думаем уменьшать важности
этого психологического такта, как
это сделал Бенеке, который пола-
гал тем самым резче выставить не-
обходимость изучения своей пси-
хологической теории. Напротив,
мы скажем, что никакая психоло-
гия не может заменить человеку
психологического такта, который
незаменим в практике уже потому,
что действует быстро, мгновенно,
тогда как положения науки припо-
минаются, обдумываются и оцени-
ваются медленно. Возможно ли
представить себе оратора, который
вспоминал бы тот или другой па-
раграф психологии, желая вызвать
в душе слушателя сострадание,
ужас или негодование? Точно так
же и в педагогической деятельнос-
ти нет никакой возможности дей-

ствовать по параграфам психоло-
гии, как бы ни твёрдо они были
изучены. Но, без сомнения, психо-
логический такт не есть что-ни-
будь врождённое, а формируется в
человеке постепенно: у одних быс-
трее, обширнее и стройнее, у дру-
гих медленнее, скуднее и отрывоч-
нее, что уже зависит от других
свойств души,— формируется по
мере того, как человек живёт и на-
блюдает, преднамеренно или без
намерения, над тем, что соверша-
ется в его собственной душе. Душа
человека узнаёт сама себя только в
собственной своей деятельности, и
познания души о самой себе так
же, как и познания её о явлениях
внешней природы, слагаются из
наблюдений. Чем более будет этих
наблюдений души над собствен-
ною своею деятельностью, тем бу-
дут они настойчивее и точнее, тем
больший и лучший психологичес-
кий такт разовьётся в человеке,
тем этот такт будет полнее, вернее,
стройнее. Из этого вытекает уже
само собою, что занятие психоло-
гиею и чтение психологических
сочинений, направляя мысль че-
ловека на процесс его собственной
души, может сильно содейство-
вать развитию в нём психологиче-
ского такта.

Но не всегда же педагог быстро
действует и решает: часто прихо-
дится ему обсуждать или уже при-
нятую меру, или ту, которую он ду-
мает ещё предпринять; тогда он
может и должен, не полагаясь на
одно тёмное психологическое чув-
ство, уяснить себе вполне те пси-
хические или физиологические
основания, на которых строится
обсуждаемая мера. Кроме того,
всякое чувство есть дело субъек-
тивное, непередаваемое, тогда как
знание, изложенное ясно, доступ-
но для всякого. Особенно же недо-
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статок определённых психологи-
ческих знаний, как мы уже замети-
ли выше, выказывается, когда ка-
кая-нибудь педагогическая мера
обсуждается не одним, а несколь-
кими лицами. По невозможности
передачи психологического чувст-
ва и самая передача педагогичес-
ких познаний на основании одного
чувства становится невозможною.
Тут остаётся одно из двух: поло-
житься на авторитет говорящего
или узнать тот психический закон,
на котором основывается то или
другое педагогическое правило.
Вот почему как излагающий педа-
гогику, так и слушающий её долж-
ны непременно прежде сойтись в
понимании психических и психо-
физических явлений, для которых
педагогика служит только прило-
жением их к достижению воспита-
тельной цели.

Но не только для того, чтобы
основательно обсудить предпри-
нимаемую или уже предпринятую
педагогическую меру и понимать
основание правил педагогики,
нужно научное знакомство с пси-
хическими явлениями: столько же
нужна психология и для того, что-
бы оценить результаты, данные
тою или другою педагогическою
мерою, т.о., другими словами, оце-
нить педагогический опыт. Педа-
гогический опыт имеет, конечно,
такое же важное значение, как и
педагогический такт; но не следует
слишком преувеличивать этого
значения. Результаты большей ча-
сти воспитательных опытов, как
справедливо заметил Бенеке, от-
стоят слишком далеко по времени
от тех мер, результатами которых
мы их считаем, чтобы мы могли
назвать данные меры причиною, а
данные результаты следствием
этих мер; тем более что эти резуль-
таты приходят уже тогда, когда

воспитатель не может наблюдать
над воспитанником. Поясняя свою
мысль примером, Бенеке говорит:
«Мальчик, который на всех экза-
менах отличается первым, может
оказаться впоследствии ограни-
ченнейшим педантом, тупым, не-
восприимчивым для всего, что ле-
жит вне тесного круга его науки, и
никуда не годным в жизни». Мало
этого, мы сами знаем из практики,
что часто последние ученики на-
ших гимназий делаются уже в
университете лучшими студента-
ми, и наоборот,— оправдывая на
себе евангельское изречение о «по-
следних» и «первых».

Но педагогический опыт не
только по отдалённости своих по-
следствий от причин не может
быть надёжным руководителем пе-
дагогической деятельности. Боль-
шею частью педагогические опыты
очень сложны, и каждый имеет не
одну, а множество причин, так что
нет ничего легче, как ошибиться в
этом отношении и назвать причи-
ною данного результата то, что во-
все не было его причиною, а может
быть даже задерживающим обсто-
ятельством. Так, например, если бы
мы заключили о развивающей силе
математики или классических язы-
ков только потому, что все знаме-
нитые учёные и великие люди Ев-
ропы учились в молодости своей
математике или классическим
языкам, то это было бы очень опро-
метчивое заключение. Как же им
было не учиться по-латыни или из-
бежать математики, если не было
школы, в которой не учили бы
этим предметам? Считая учёных и
умных людей, вышедших из школ,
где преподавались математика и
латынь, отчего мы не считаем тех,
которые, учившись и латыни, и ма-
тематике, остались людьми огра-
ниченными?
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Такой огульный опыт даже не
исключает возможности предпо-
ложения, что первые без матема-
тики или без латыни, может быть,
были бы ещё умнее, а вторые не
так ограниченны, если бы их моло-
дая память была употреблена на
приобретение других сведений.
Кроме того, не следует забывать,
что на развитие человека имеет
влияние не одна школа. Так, на-
пример, мы любим часто указы-
вать на практические успехи анг-
лийского воспитания, и для мно-
гих преимущество этого воспита-
ния сделалось не допускающим
возражения доказательством. Но
при этом забывают, что, во всяком
случае, между английским воспи-
танием и, например, нашим более
сходства, чем между нашею и анг-
лийскою историей. Чему же следу-
ет приписать эту разницу в резуль-
татах воспитания? Школам ли, на-
циональному ли характеру народа,
его ли истории и его обществен-
ным учреждениям как результатам
характера и истории? Можем ли
мы ручаться, что та же английская
школа, только переведенная на
русский язык и перенесённая к
нам, не даст худших результатов,
чем те, которые даются нашими
теперешними школами? Указывая
на какой-нибудь удачный педаго-
гический опыт того или другого
народа, мы, если действительно
хотим узнать истину, не должны
опускать тех же опытов, сделан-
ных в другой стране и давших ре-
зультаты противоположные. Так, у
нас обыкновенно указывают на те
же английские школы для высше-
го сословия как на доказательство,
что изучение латыни даёт хорошие
практические результаты и в осо-
бенности действует на развитие
здравого смысла и любви к труду,
которыми отличается высшее со-

словие Англии, получившее вос-
питание в этих школах. Но почему
же не указывают при этом на при-
мер, гораздо более нам близкий,—
на Польшу, где такое же, если ещё
не более прилежное, изучение ла-
тинского языка высшим классом
дало в этом классе совершенно
противоположные результаты, и
именно, не развило в нём того
здравого практического смысла,
на развитие которого, по мнению
тех же людей, изучение классичес-
ких языков оказывает такое силь-
ное влияние и который в высшей
степени развит у простого русско-
го народа, никогда не учившегося
по-латыни? Если мы скажем, что
различные дурные влияния пара-
лизовали в образовании польского
шляхетства хорошее влияние изу-
чения латыни, то чем же мы дока-
жем, что различные хорошие вли-
яния в Англии, чуждые школе, не
были прямою причиною тех хоро-
ших практических результатов,
которые мы приписываем изуче-
нию классических языков? Следо-
вательно, одно указание на исто-
рический опыт ничего нам не до-
кажет, и мы должны искать других
доказательств, чтобы показать,
что изучение классических язы-
ков в русских школах даст резуль-
таты, более близкие к английским,
чем к тем, которые обнаружило
польское шляхетство. Читатель
поймет, конечно, что мы вооружа-
емся здесь не против устройства
английских школ и не против це-
лесообразности преподавания ма-
тематики или латинского языка.
Мы только хотим доказать, что в
деле воспитания опыт имеет зна-
чение лишь в том случае, если мы
можем показать психическую
связь между данною мерою и теми
результатами, которые мы ей при-
писываем...
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« С е л ь с к а я  ш к о л а »  4 / 2 0 1 3

Крайнюю нерациональность
таких рассуждений Милль совер-
шенно справедливо выводит из не-
обыкновенной сложности явлений
физиологических и ещё большей
сложности политических и исто-
рических, к которым, бесспорно,
следует причислить и народное
образование, а равно и образова-
ние народного и индивидуального
характера; ибо это не только явле-
ние историческое, но и самое
сложное из всех исторических яв-
лений, так как оно и есть результат
всех прочих, с примесью ещё пле-
менных особенностей народа и
физических влияний его страны.

Таким образом, мы видим, что
ни педагогический такт, ни педаго-
гический опыт сами по себе недо-
статочны для того, чтобы из них
можно было выводить сколько-
нибудь твёрдые педагогические
правила, и что изучение психичес-
ких явлений научным путём — тем
же самым путём, которым мы изу-
чаем все другие явления,— есть не-
обходимейшее условие для того,
чтобы воспитание наше, сколь воз-
можно, перестало быть или рути-
ною, или игрушкою случайных об-
стоятельств и сделалось, сколь
возможно, делом рациональным и
сознательным.

Теперь скажем несколько слов
о самом расположении тех предме-
тов, которые мы хотим изучать в
нашем труде... Сначала мы, естест-
венно, займёмся тем, что нагляд-
нее, и изложим те физиологичес-
кие явления, которые считаем не-
обходимыми для ясного понима-
ния психических. Затем присту-
пим к тем психофизическим явле-
ниям, которые, сколько можно су-
дить по аналогии, общие в начат-
ках своих как человеку, так и жи-
вотным, и только под конец зай-
мёмся чисто психическими, или,

лучше сказать, духовными, явле-
ниями, свойственными одному че-
ловеку. В заключение же всего мы
представим ряд педагогических
правил, вытекающих из наших
психических анализов. Сначала
мы поместили было эти правила
вслед за каждым анализом того
или другого психического явле-
ния, но потом заметили происте-
кающее отсюда неудобство. Почти
всякое педагогическое правило яв-
ляется результатом не одного пси-
хического закона, но многих, так
что, перемешивая этими педагоги-
ческими правилами наши психи-
ческие анализы, мы вынуждены
были и многое повторять, и в то же
время многого не досказывать. Вот
на каком основании мы решились
поместить их в конце всего сочине-
ния, в виде приложения, понимая
вполне справедливость выражения
Бенеке, что «педагогика есть при-
кладная психология», и только на-
ходя, что в педагогике прилагают-
ся выводы не одной психологичес-
кой науки, а и многих других, кото-
рые мы перечислили выше. Но ко-
нечно, психология, в отношении
своей приложимости к педагогике
и своей необходимости для педаго-
га, занимает первое место между
всеми науками.

В этом ... мы будем кратки, по-
тому что не видим никакой труд-
ности для всякого мыслящего пе-
дагога, изучив психический или
физиологический закон, вывести
из него практические приложения.
Во многих местах мы будем только
намекать на эти приложения, тем
более что из каждого закона мож-
но вывести их такое множество,
какое множество разнообразных
случаев представляется в педаго-
гической практике. В этом и состо-
ит преимущество изучения самих
законов наук, прилагаемых к педа-
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гогике, перед изучением голослов-
ных педагогических наставлений,
которыми наполнена большая
часть германских педагогик. Мы
не говорим педагогам: поступайте
так или иначе; но говорим им: изу-
чайте законы тех психических яв-
лений, которыми вы хотите управ-
лять, и поступайте, соображаясь с
этими законами и теми обстоя-
тельствами, в которых вы хотите
их приложить. Не только обстоя-
тельства эти бесконечно разнооб-
разны, но и самые натуры воспи-
танников не походят одна на дру-
гую. Можно ли же при таком раз-
нообразии обстоятельств воспита-
ния и воспитываемых личностей
предписывать какие-нибудь об-
щие воспитательные рецепты?
Едва ли найдётся хотя одна педа-
гогическая мера, в которой нельзя
было бы найти вредных и полез-
ных сторон и которая не могла бы
дать в одном случае полезных ре-
зультатов, в другом вредных, а в
третьем никаких. Вот почему мы
советуем педагогам изучать сколь

возможно тщательней физичес-
кую и душевную природу челове-
ка вообще, изучать своих воспи-
танников и окружающие их обсто-
ятельства, изучать историю раз-
личных педагогических мер, кото-
рые не всегда могут прийти на
мысль, выработать себе ясную по-
ложительную цель воспитания и
идти неуклонно к достижению
этой цели, руководствуясь приоб-
ретённым знанием и своим собст-
венным благоразумием... 

Книга наша назначается не для
психологов-специалистов, но для
педагогов, сознавших необходи-
мость изучения психологии для их
педагогического дела. Если же мы
облегчим кому-нибудь изучение
психологии с педагогической це-
лью, поможем ему подарить рус-
ское воспитание книгою, которая
далеко оставит за собой нашу пер-
вую попытку, то труд наш не про-
падёт даром.

7 декабря 1867 года.
К. Ушинский
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