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В статье раскрывается культурно-исторический контекст основных направле-

ний модернизации российского образования и особенности построения си-

стемы переподготовки педагогических работников. Проводя глубокий  ана-

лиз хода реформы системы образования СССР в 1930–1934 гг., автор пред-

ставляет результаты данной реформы, описывает состояние психологии как 

науки  (в том числе педагогической психологии) и ее влияние на становле-

ние советской школы, дает обоснование актуальности данных реформ для 

понимания современного состояния системы образования РФ. Выдвигает-

ся гипотеза, что не только вмешательство идеологии в деятельность систе-

мы образования, но и недостаточный уровень общекультурной, методологи-

ческой, психолого-педагогической готовности учителя не позволили сделать 

советскую школу – школой развития. Предлагает учитывать данную гипотезу 

при формировании инфраструктуры модернизационных процессов в образо-

вании в настоящее время, в частности, при разработке системы повышения 

квалификации педагогов, реализующих Федеральный государственный об-

разовательный стандарт на всех ступенях школьного образования.
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В условиях решений этих стратегиче-

ских задач важнейшими качествами лич-

ности становятся инициативность, способ-

ность творчески мыслить и находить не-

стандартные решения, умение выбирать 

профессиональный путь, готовность обу-

чаться в течение всей жизни [22].

Основные направления модернизации об-

разования разработаны Национальной образо-

вательной инициативой «Наша новая школа»: 

переход на новые образовательные стан-

дарты;

развитие системы поддержки талантли-

вых детей;

совершенствование учительского корпуса;

изменения школьной инфраструктуры;

сохранение и укрепление здоровья школь-

ников;

расширение самостоятельности школ.

Школа XXI века с позиции государствен-

ной образовательной политики видится, пре-

жде всего, как учреждение опережающего 

развития, где  дети должны научиться иссле-

довать и творить, принимать ценности здоро-

вого образа жизни. Здесь учителя, понимаю-

щие детскую психологию, учитывающие воз-

растные особенности и особенности разви-

тия, будут воспитывать самостоятельную ини-

циативную личность. Из этого следует, что 

важнейшую роль в создании новой школы 

должен играть новый учитель.

Особенность любой социальной модерни-

зации, в том числе образования, заключается 

в том, что она должна происходить в уже су-

ществующей, функционирующей системе, то 

есть в школе, где работают люди со сложив-

шимся опытом и представлениями о результа-

тах своей деятельности, учатся дети, приходят 

со своими ожиданиями родители. Планируе-

мые изменения не могут происходить в отрыве 

от существующей социальной практики. Види-

мо, самый «простой» вопрос – строительство 

новых школ и их современное материально-

техническое оснащение. А самый «сложный» –

создание нового учителя, вернее, преобразо-

вание учителя, работающего сегодня, в учите-

ля, необходимого школе завтра.

И здесь возникает целый ряд проблем.

Как организовать массовую переподго-

товку учителя для освоения им деятельност-

ной основы образования, если в традицион-

ной лекционно-семинарской системе повы-

шения квалификации невозможно решить эту 

задачу? Деятельностный подход необходимо 

осваивать только в деятельности.

Как изменить сознание учителя, многие 

годы стремившегося к достижению высоко-

го предметного результата, и переориентиро-

вать его на новые цели образования – дости-

жение, в дополнение к предметному, личност-

ного и метапредметного результатов?

Каков уровень готовности учителя к изме-

нениям, в том числе к освоению стандарта об-

разования нового поколения, и от каких факто-

ров будет зависеть скорость этих изменений?

Какой должна быть инфраструктура или, 

точнее, система поддержки учителя, обеспе-

чивающая эти изменения?

Каким уровнем квалификации, какими 

компетентностями должны обладать специа-

листы, призванные организовывать деятель-

ность по переподготовке учителя?

Какими инструментами, диагностически-

ми методиками можно измерять влияние мо-

дернизационных процессов?

Чтобы найти подходы к ответам на эти 

вызовы модернизации, предлагаем обра-

титься к опыту реформирования образова-

ния в нашей стране. Объект нашего эмпири-

ческого исследования – реформа образова-

ния 1930–1934 гг. На наш взгляд, этот пери-

од в развитии отечественного образования 

представляет научный интерес в связи с ря-

дом обстоятельств:

с этого момента образование в россий-

ской истории становится всеобщим и обяза-

тельным на начальной его ступени;

перед отечественной школой ставится 

новая задача –  развитие личности;

беспрецедентным по масштабам того 

времени является строительство школ и 

оснащение их необходимым учебным обо-

рудованием;

впервые проводится массовое обуче-

ние учителей, формируется система требо-

ваний к деятельности учителя и результа-

там его труда;

школа с этого момента становится ме-

стом интеграции реальной практики и пси-

хологической науки.
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Таким образом, целью исследования яв-

ляется анализ состоятельности реформ, со-

отнесение их реального результата с постав-

ленной изначально целью.

Важным для нас является анализ хода ре-

формы, ее результатов, актуальное состоя-

ние психологии как науки (в том числе педа-

гогической психологии) и ее влияние на ста-

новление советской школы. 

В культурно-историческом развитии 

СССР в двадцатые–сороковые годы XX века 

произошел мощный сдвиг. Социальная рево-

люция уничтожила в стране сословность, раз-

делявшую общество на «народ» и «верхи», 

культурные преобразования за два десятка 

лет привели к преодолению этого разрыва в 

повседневной жизни миллионов людей. В ко-

роткий срок приобщение к культуре переста-

ли определять материальные возможности и 

социальный или профессиональный статус 

людей. По масштабу и по темпам эти изме-

нения принято считать в исторической науке 

«культурной революцией». Однако культур-

ные преобразования, во-первых, оказались 

хотя и широкими, но весьма бедными. Они 

порождали культуру, определяющуюся ду-

ховной маргинальностью миллионов людей. 

Во-вторых, культура навязывалась народу: 

жестким регулированием сельской жизни –

созданием колхозов, а в городах – мобили-

зационными возможностями заводских удар-

ных строек. Тем самым потребность в куль-

туре подменялась диктатом общественных и 

партийных структур. 

Новый строй стремился к созданию в на-

шей стране культуры нового типа, для кото-

рой уже в 20-е годы было разработано марк-

систское теоретическое обоснование: комму-

нистическая идейность и партийность, кол-

лективизм, интернационализм и патриотизм, 

партийное и государственное руководство 

планомерным развитием культуры. 

В СССР в 20–30 годы прошлого века разво-

рачиваются исследовательские программы, 

создаются новые научно-исследовательские 

институты. С.И. Вавилов основал Физический 

институт АН им. П.Н. Лебедева (ФИАН), тог-

да же создан Институт органической химии, 

в Москве П.Л. Капица создает Институт фи-

зических проблем, открыт Институт геофизи-

ки. Продолжают работу физиолог И.П. Пав-

лов, селекционер И.В. Мичурин. На это вре-

мя приходятся открытия в изучении Аркти-

ки (О.Ю. Шмидт, И.Д. Папанин), в разработке 

космических полетов и реактивного движения 

(К.Э. Циолковский, Ф.А. Цандлер). Возрожда-

ется историческая наука. Создается Научно-

исследовательский институт истории при АН 

СССР.

Для формирования новой, решающей за-

дачи построения социализма большое значе-

ние имела развернувшаяся в 20-е годы дис-

куссия о роли философии в развитии нау-

ки. Одни общественные деятели [21] счита-

ли, что науку необходимо «очистить» от фи-

лософии, другие [3] утверждали, что для соз-

дания целостной системы знания философия 

необходима. Н.Н. Бухарин доказывал органи-

ческую связь философии с различными на-

учными дисциплинами, подчеркивал ее инте-

грационную роль в развитии научного миро-

воззрения, создании целостной системы зна-

ния [там же].

Не стала исключением наука психология, 

переживавшая в начале века кризис, вызван-

ный теоретической разобщенностью. Возник-

ла необходимость объединения психологи-

ческой науки на основе единого методолого-

теоретического подхода. Л.С. Выготский под-

черкивал необходимость «критически согла-

совать разрозненные данные, привести в си-

стему разрозненные законы, осмыслить и 

проверить результаты, прочистить методы и 

основные понятия, заложить фундаменталь-

ные принципы» создания таким образом «об-

щей психологии» [5, с. 292].

Не менее важным был вопрос, какая имен-

но философия должна лечь в основу науки, в 

том числе психологии. В условиях проникно-

вения социалистических идей во все сферы 

деятельности общества того времени впол-

не логично, что именно философия марксиз-

ма должна была стать идеологической и ме-

тодологической основой развития науки. Тем 

самым создавалась благоприятная почва для 

восприятия марксизма в качестве методоло-

гического базиса развития научного миро-

воззрения, становления психологии как со-

ветской науки. Одними из первых, кто высту-

пил с идеей построения новой психологии, 

© Московский городской психолого-педагогический университет 
© Портал психологических изданий PsyJournals.ru, 2012



91

Психологическая наука и образование, 2012, № 3............................................................................................................................

базирующейся на основе марксизма, были 

П.П. Блонский и К.Н. Корнилов. 

Первый критиковал идеалистическую пси-

хологию, считая, что разрабатываемая ею 

проблема души – «проблема метафизическая, 

а не научная». Поэтому «борьба против психо-

логии души» оценивалась им как борьба про-

тив «религиозных и метафизических атавиз-

мов в психологии» [2]. Он призывал к рефор-

мированию науки, доказывал, что прогресс в 

развитии психологии обеспечивается осво-

ением ею марксизма: «Научная психология 

ориентируется на марксизм» [там же, c. 34]. 

Выступая на 1-м Всероссийском съезде 

исследователей поведения в 1923 г., К.Н. Кор-

нилов также говорил об актуальной необхо-

димости создания марксистской психологии. 

Отмечая связь психологии с философским 

знанием, он считал оправданной роль марк-

сизма в реорганизации психологии. Марк-

сизм характеризовался им как «строго науч-

ное или, как говорят, «внутринаучное» фило-

софское мировоззрение» [15]. Точку зрения 

К.Н. Корнилова поддержали такие ученые, 

как Н.Ф. Добрынин, Л.С. Выготский, А.Р. Лу-

рия и др.

Оппонентом К.Н. Корнилова становится 

Г.И. Челпанов. Декларируя необходимость 

осмысления возможностей использования 

марксизма в психологии, он в то же время по-

следовательно отстаивал тезис о независи-

мости эмпирической психологии от идеали-

стической философии [10].

В конце 20-х–30-х гг. прошлого века марк-

систская философия становится единствен-

ной линией развития психологии. 

«Марксистская психология, – писал 

Л.С. Выготский, – есть не школа среди 

школ, а единственная истинная психология 

как наука, другой психологии, кроме этой, 

не может быть. И обратно: все, что было и 

есть в психологии истинно научного, входит 

в марксистскую психологию: это понятие 

шире, чем понятие школы или даже направ-

ления. Оно совпадает с понятием научной 

психологии вообще, где бы и кем бы она ни 

разрабатывалась» [5, с. 435].

К началу 30-х годов в на уку, в том числе 

в психологию проникает административно-

командный стиль управления. Идеологиче-

ская оценка научных исследований начина-

ет играть ведущую роль в развитии психоло-

гической науки. Главной методологией стано-

вятся партийность и классовый подход. Идео-

логия сама стала диктовать, что исследовать, 

какими методами и какой результат требует-

ся получить. Таким образом, основным кри-

терием, идеологической нормой оценки на-

учной или художественной идеи, творческо-

го продукта становится принцип партийности, 

выступающий в качестве регулятора разви-

тия культурных и научных процессов. 

Наука становится одним из факторов 

классовой борьбы, на нее переносятся все 

категории и требования последней. Подчер-

кивается, что «все основные вопросы клас-

совой борьбы заострены... в области науки. 

Нет такой науки, в которой бы не происходи-

ли процессы размежевания, перестройки, пе-

регруппировки, борьбы разных групп и школ, 

несомненно, отражающие обостренную клас-

совую борьбу в нашей стране» [14, c. 1]. Со-

ответственно формулируются и требования 

к науке: она должна быть «проникнута боль-

шевистской партийностью и направлена на 

обслуживание социалистической практики» 

[там же].

Социалистическая практика в конце 20-х –

начале 30-х годов представляла собой стре-

мительные процессы создания новой про-

мышленности, сельского хозяйства, эконо-

мики и государственной политики. Необхо-

димость быстрой индустриализации страны 

требовала значительного числа грамотных 

производительных работников, тогда как 

большая часть населения страны была не-

грамотной. Планомерные усилия советского 

государства, инициированные еще в начале 

1920-х гг., привели к тому, что доля грамот-

ного населения в России неуклонно росла и к 

1939 г. число грамотных в РСФСР составля-

ло 89 %. Важной исторической вехой в фор-

мировании советской школы стали 30-е годы.

Для настоящего исследования данный пе-

риод развития отечественного образования в 

целом и начальной школы в частности пред-

ставляет серьезный научный интерес, так как:

именно в исследуемый период осущест-

вляются первые в истории советской школы 

крупномасштабные преобразования;
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складывается отечественная педагогиче-

ская психология;

происходит становление системы подго-

товки и повышения квалификации учителя;

начальная школа становится массовой и 

обязательной.

С 1927 по 1933 год число учащихся обще-

образовательных школ возрастает с 1 млн. 

600 тыс. до 21 млн. 400 тыс.

В 1930-х годах были изданы постановле-

ния, касающиеся советской системы образо-

вания:

•  1930 – постановление ЦИК и СНК СССР 

«О всеобщем обязательном начальном обу-

чении» (введено всеобщее обязательное на-

чальное обучение детей в возрасте 8–10 лет, 

а в городах, фабрично-заводских районах и 

рабочих поселках – всеобщее обязательное 

7-летнее обучение); 

•  1931 – постановление ЦК ВКП(б) «О на-

чальной и средней школе»; 

•  1932 – постановление ЦК ВКП(б) «Об 

учебных программах и режиме в начальной и 

средней школе»; 

•  1933 – постановление ЦК ВКП(б) «Об 

учебниках для начальной и средней школы»; 

•  1934 – постановление СНК СССР и ЦК 

ВКП(б) «О структуре начальной и средней 

школы в СССР» (установлены три типа обще-

образовательных школ: начальная (1–4 клас-

сы), неполная средняя (1–7 классы) и средняя 

(1–10 классы)) [17].

В конце июня 1930 г. состоялся XVI съезд

ВКП(б), вошедший в историю как съезд 

развернутого наступления социализма по 

всему фронту. И.В. Сталин, выступая с 

Политическим отчетом Центрального комите-

та в обращении к участникам  съезда, так оха-

рактеризовал необходимость массового обу-

чения и ликвидации безграмотности: 

«Что касается культурного положения 

рабочих и крестьян, то и в этой области 

имеем некоторые достижения, которые, од-

нако, ни в коем случае не могут нас удо-

влетворить ввиду их незначительности. 

Если не считать рабочих клубов всякого 

рода, изб-читален, библиотек и ликбеза, ко-

торый охватывает в этом году 10 1/2 мил-

лионов человек, то положение культурно-

образовательного дела представляется в 

следующем виде. Школы начального образо-

вания охватывают в текущем году 11 638 ты-

сяч учащихся; школы II ступени – 1945 ты-

сяч; индустриально-технические, транспорт-

ные, сельскохозяйственные школы и произ-

водственные курсы массовой квалифика-

ции – 333.1 тысячи; техникумы и равные им 

профшколы – 238.7 тысячи; вузы и втузы –

190.4 тысячи. Все это дало возможность 

довести процент грамотности по СССР до 

62.6 % против 33 % в довоенное время. 

Главное теперь – перейти на обще-

обязательное первоначальное обучение. 

Я говорю «главное», так как такой переход 

означал бы решающий шаг в деле культур-

ной революции. А перейти к этому делу дав-

но пора, ибо мы имеем теперь все необхо-

димое для организации обязательного все-

общего первоначального образования во 

всех районах СССР. 

До сего времени мы вынуждены были 

экономить на всем, даже на школах, для 

того, чтобы спасти, восстановить тяжелую 

промышленность. За последнее время, од-

нако, мы уже восстановили тяжелую про-

мышленность и двигаем ее дальше. Следо-

вательно, настало время, когда мы должны 

взяться за полное осуществление всеобще-

го обязательного первоначального образо-

вания. 

Я думаю, что съезд поступит правильно, 

если он примет на этот счет определенное и 

совершенно категорическое решение» [33, 

с. 400].

Директива партийного съезда и постанов-

ление ЦК ВКП(б) определили весь ход разви-

тия начальной школы как ключевого звена в 

системе общего образования. В одном только 

1930 г. общая стоимость работ, выполненных 

на строительстве школ, составила 115 млн. ру-

блей [4, с. 6]. Школы организованно снабжа-

лись учебниками, учебными пособиями, обору-

дованием, топливом. Укрепление материаль-

ной базы стало предпосылкой развития сети 

образовательных учреждений. В результате 

массового строительства была сформирована 

сеть начальных школ. К 1934 году она насчи-

тывала 92 745 учреждений. Был обеспечен точ-

ный учет детей школьного возраста, началась 

работа по преодолению отсева и второгодни-
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чества учащихся. Начальным образованием 

были охвачены 19 млн. 163 тыс. детей [18]. 

Увеличение количества школ и числа де-

тей требовало новых педагогических кадров, 

а система высшего профессионального обра-

зования не могла обеспечить решение этой 

задачи. Подготовку учителей начальных клас-

сов осуществляли педтехникумы, школы 2-й 

ступени со школьно-педагогическим уклоном, 

курсы по подготовке новых учителей. В пе-

риод с 1929 по 1932 г. ВЛКСМ направил на 

работу в школы 85 тыс. учителей, с 1933 по 

1935 г. еще 38 тыс. [16]. Уровень квалифика-

ции учителей требовал организованного по-

вышения квалификации. Для решения этой 

задачи были открыты заочное обучение, се-

минары, учительские совещания, организова-

на методическая работа. К концу 1934 г. боль-

шая часть учителей имели специальное сред-

нее образование.

В.В. Давыдов в статье «Психологическая 

наука в СССР и школа» обращает внима-

ние, как влияла психологическая наука на 

становление и развитие отечественной шко-

лы в период 30-х годов прошлого века. Он 

указывает, что основанная на диалектико-

материалистической философии психоло-

гия стала строить исследования не столько 

в соответствии с внутренней логикой науки, 

сколько исходя из марксистской идеологии и 

«в свете требований социалистической прак-

тики, в частности практики пос троения совет-

ской школы» [11, с. 24].

В этот период определились предмет и ме-

тоды детской и педагогической психологии, 

была установлена их связь с педагогикой, с 

дидактикой, методами обучения, с практиче-

ским опытом организации учебного процесса 

и работы учителя. Большую роль в этом сы-

грало постановление ЦК ВКП(б) «О началь-

ной и средней школе» от 25 августа 1931 г., в 

котором было указано на необходимость «со-

средоточить работу соответствующих иссле-

довательских институтов главным образом на 

изучении и обобщении опыта, накопленного 

практическими работниками школы»: 

«В этих условиях педагогическая психо-

логия уже перестала быть простым прило-

жением законов общей психологии к учеб-

ной работе школьников (как это было рань-

ше), а стала особой сферой исследования 

самого учебно-воспитательного процесса в 

школе, имеющей свою систему фактов и за-

кономерностей, полученных специфически-

ми методами» [27, c. 24].

В конце 20-х – начале 30-х годов прошлого 

века были разработаны теории психического 

развития детей и основы теории развиваю-

щего обучения и воспитания (Л.С. Выготский, 

С.Л. Рубинштейн и др.). «Материалы, полу-

ченные в детской и педагогической психоло-

гии, становятся существенно важными для 

построения общей психологии» [11, c. 24–25].

Л.С. Выготский впервые ставит вопрос 

о связи обучения и развития, подчеркива-

ет роль дошкольного образования, гово-

рит о том, что школьное образование никог-

да не начинается на пустом месте. В статье 

«Проблемы обучения и умственного разви-

тия в школьном возрасте» он поднимает про-

блему отношений, которые существуют меж-

ду обучением и развитием и о специфике этих 

отношений в школьном возрасте.
«Речь идет о так называемой зоне бли-

жайшего развития. Что обучение должно 

быть так или иначе согласовано с уровнем 

развития ребенка – это эмпирически уста-

новленный и многократно проверенный 

факт, который невозможно оспаривать. Что 

грамоте можно начинать обучать ребенка 

только с определенного возраста, что толь-

ко с определенного возраста ребенок ста-

новится способным к изучению алгебры – 

это едва ли нуждается в доказательствах. 

Однако только в недавнее время было об-

ращено внимание на то, что одним толь-

ко уровнем развития мы не можем никогда 

ограничиться, когда пытаемся определить 

реальные отношения процесса развития к 

возможностям обучения». «Обучение, ко-

торое ориентируется на уже завершенные 

циклы развития, оказывается бездействен-

ным с точки зрения общего развития ребен-

ка, оно не ведет за собой процесс развития, 

а само плетется у него в хвосте» [6, c. 13].

Системные изменения послужили осно-

вой для психологических работ в 30-е годы, 

определили их связь со школьной практикой. 

«Прежде всего большинство психоло-

гов проводили свои исследования в кон-
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кретных условиях учебно-воспитательной 

работы школ. Они изучали у школьников 

разных возрастов мотивы учения, роль пе-

дагогической оценки в усвоении знаний, 

психологические особенности усвоения по-

нятий и мыслительных операций на мате-

риале различных учебных предметов, при 

решении математических задач, при вы-

полнении грамматических упражнений. 

Много внимания уделялось формирова-

нию у школьников навыков чтения (работы 

Л.М. Шварца, Т.Г. Егорова и др.), письма (ра-

боты Е.В. Гурьянова и др.), орфографии (ра-

боты Л.И. Божович, Д.Н. Богоявленского и 

др.). На основе психологических материалов 

составлялись практические рекомендации 

для методистов и учителей, которые исполь-

зовали их в школьном обучении» [11, с. 25]. 

Возрастные особенности детей изучались 

в связи с конкретным содержанием и метода-

ми их обучения и воспитания. 

«В этот период активно разрабатыва-

лись новые формы психологического на-

блюдения, а также более широко стал ис-

пользоваться особый вид естественного 

эксперимента — обучающий эксперимент. 

Педагогические психологи при постановке 

этого эксперимента использовали законо-

мерности, выявляемые дидактикой и част-

ными методиками» [там же, с. 24–25].

Таким образом, можно предположить, 

что в 30-е годы XX века началась реализа-

ция крупномасштабного проекта по модерни-

зации советской школы. Об этом свидетель-

ствуют следующие факты.

Произошло укрепление материально-тех-

нической базы школы, строительство новых 

школ;

началась массовая подготовка учителей 

для работы в новых условиях, были разрабо-

таны психолого-педагогические требования к 

квалификации учителя;

разработаны научные психологические 

основания организации учебно-познава-

тельного процесса, обучения и развития уча-

щихся.

разработаны единые программы, учебни-

ки, учебные планы, призванные обеспечивать 

единое качество образования на всем обра-

зовательном пространстве страны;

определены требования к результатам об-

разования на каждой ступени образования.

Для нашего исследования важно проана-

лизировать результаты, которых в середине 

30-х годов прошлого века достигла советская 

начальная школа. Понимание закономерно-

стей и рисков модернизационных процессов 

в образовании того периода требует обраще-

ния к истории реформ образования в России. 

Культурно-исторический анализ позволяет 

следующим поколениям реформаторов учи-

тывать ошибки, минимизировать риски, про-

гнозировать последствия изменений в систе-

ме образования. 

Для решения этой задачи необходи-

мо было проанализировать ряд источни-

ков, указанных ниже. В частности, приказ 

Наркомпроса РСФСР «Об итогах 1933–

34 учебного года по преподаванию основных 

предметов в начальной и средней школе» 

№ 569 от 05 августа 1934 года» [12]. В конста-

тирующей части здесь подводятся итоги вве-

дения единых программ и учебников в началь-

ной школе, закрепления основ школьного ре-

жима, большой работы советского учитель-

ства над повышением педагогического ма-

стерства. Подчеркивается, что темпы улучше-

ния состояния школьной работы не соответ-

ствуют темпам укрепления ее материально-

технической базы. Причины такого отстава-

ния Наркомпрос видит в том, что подготовка 

и переподготовка учительских кадров подме-

няется «канцелярской суетней, бумажной пи-

саниной и формалистикой» [там же, с. 6], что 

значительная часть учителей не вовлечена в 

работу по повышению своего общеобразова-

тельного уровня и педагогической квалифи-

кации. Отмечается слабая работа летних учи-

тельских курсов и институтов повышения ква-

лификации.

Отмечен низкий уровень общеобразова-

тельных знаний учащихся начальной шко-

лы, а также недостаточная их прочность. 

«Нередки случаи, когда ученик, отвечающий 

в середине учебного года на «хорошо» по от-

дельным разделам программы того или ино-

го предмета, в конце учебного года по тем же 

разделам того же предмета обнаруживает 

слабые знания» [там же, c. 7]. Причина этого 

в том, «что учительство непомерно перегру-
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жает преподавание в школе «словесностью» 

и «книжностью» [там же].

Другой важный источник – приказ 

Наркомпроса РСФСР «Об итогах 1934–

35 учебного года по преподаванию предметов 

в начальной, неполной средней и средней шко-

ле» № 690 от 15 августа 1935 г.» свидетель-

ствует  о некачественно организованном кон-

троле в системе образования; о серьезной не-

хватке учебников, их неудовлетворительном 

качестве. В констатирующей части говорится: 

«Материалы выборочного обследова-

ния, произведенного управлением началь-

ной и средней школы Наркомпроса РСФСР, 

обнаружили большую пестроту в знаниях 

детей и в работе школы в целом» [там же, 

c. 5].

Это, по мнению специалистов управле-

ния, указывало на низкое качество работы 

учителя, слабый контроль за его деятельно-

стью заместителем директора школы, пло-

хую методическую работу школьных инструк-

торов. 

«Материалы выборочного обследова-

ния обнаружили также, что на протяжении 

последних 3-х учебных лет в школе упорно 

держится целый ряд одних и тех же пробе-

лов и ошибок в знаниях учащихся. Основ-

ной причиной этого является то, что орга-

ны народного образования не умели воору-

жать учителей на конкретную борьбу с точ-

но установленными и неоднократно отме-

чавшимися пробелами и ошибками в зна-

ниях учащихся и не оказывали школьным 

работникам повседневной помощи в деле 

борьбы за повышение качества образова-

ния» [там же, c. 6].

Выход из сложившейся ситуации Нарком-

прос видел в качественном подборе школь-

ных инструкторов (методистов): «без обра-

зованного школьного инструктора, умеюще-

го входить во все мелочи школьного дела и 

учебно-воспитательной работы педагогиче-

ского персонала, нельзя добиться прочных 

успехов в школьном деле» [там же], их специ-

альном обучении.

Очевиден серьезный дефицит кадров, 

способных обучать взрослых. Еще более су-

щественной проблемой, которую обозначил 

Л.С. Выготский, являлось отсутствие научных 

исследований об обучении и развитии взрос-

лых: 

«До последнего времени очень мало 

внимания обращалось на различие между 

обучением взрослых и обучением ребенка. 

… Чем принципиально отличается обуче-

ние взрослых от обучения ребенка, до сих 

пор является недостаточно выясненным» 

[6, с. 438].

Это обстоятельство сильно осложняло 

выполнение задачи организации методиче-

ской и психолого-педагогической помощи 

учителям квалифицированными специали-

стами, которых в свою очередь необходимо 

было обучать организации деятельности пе-

дагогов.

Представляют интерес формулировки 

п. 2 Б приказа: 

«…. добиться в 1935–36 учебном году 

коренного улучшения преподавания основ-

ных предметов в школе, делая его все бо-

лее и более живым, наглядным и занима-

тельным для учащихся, вооружая послед-

них умением соединять теоретические зна-

ния с запросами практической работы», и 

п. 2 В: «добиться в 1935–36 учебном году 

теснейшей связи учебной и воспитатель-

ной работы в школе, вооружая в этих целях 

учителя умением использовать преподавае-

мый им предмет в интересах развития у уча-

щихся коммунистических взглядов, борясь 

одновременно с попытками искусственно-

го и формального притягивания к тому или 

иному учебному материалу так называемых 

«воспитательных моментов» [12, с. 9].

Таким образом, можно сделать вывод, что 

обучение и развитие ребенка, его предмет-

ные и личностные результаты должны быть 

обеспечены учителем, деятельность которо-

го должна быть в свою очередь обеспечена 

психолого-педагогическим и методическим 

сопровождением. Общие проблемы, выяв-

ленные в ходе проверок, можно определить 

так:

«пестрота в знаниях» как отсутствие си-

стемы знаний;

 «органы управления и школьные инструк-

торы не умеют вооружать учителей» как от-

сутствие качественной системы повышения 

квалификации и методической работы;
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«без образованного школьного инструкто-

ра» как отсутствие высококвалифицирован-

ных методических кадров;

«соединять теоретические знания с за-

просами практической работы» как отсут-

ствие в работе учителя опоры на деятель-

ность учащихся в построении учебного про-

цесса. Об этих «дефектах школы» говорил 

Л.С. Выготский в книге «Педагогическая пси-

хология», специально предназначенной для 

повышения теоретического уровня подготов-

ки методистов и учителей. В последующие 

годы он руководил работами, связанными с 

задачами школьной практики.

В докладе «Развитие житейских и на-

учных понятий в школьном возрасте» на 

заседании научно-методического совета 

Ленинградского педологического института 

20 мая 1933 г. Л.С. Выготский подчеркивал:

 «… дефекты школы могут сказать-

ся в том, что ребенок будет учиться вхоло-

стую: он будет изучать научное понятие, но 

в спонтанных понятиях останется на том же 

уровне; он будет научное понятие усваивать 

часто вербально, схематически, увеличивая 

расхождение между ними» [7, с. 26].

В 1930–1934 годах сектором кадров и 

школьным сектором Наркомпроса прово-

дился анализ основной деятельности учите-

ля начальных классов – урока, были также 

разработаны методические рекомендации и 

требования к уроку как основной дидактиче-

ской единицы учебно-воспитательного про-

цесса. Постановлением ЦК ВКП(б) от 25 ав-

густа 1932 г. «Об учебных программах и ре-

жиме в начальной и средней школе» опре-

делялось, что «основной формой организа-

ции учебной работы в начальной и средней 

школе должен являться урок с данной груп-

пой учащихся, со строго определенным рас-

писанием занятий и твердым составом уча-

щихся» [12]. 

До 1933 года стабильных учебников не 

было. Издавались рабочие книги, журналы-

учебники, рассыпные книги. Материал, пред-

ставленный в них, был рассчитан на то, что-

бы учащиеся самостоятельно могли делать 

выводы по заданию, позднее метод «иска-

ний» был осужден как вредный для организа-

ции учебного процесса [4, с. 11]. С 1934 го-

да начался выпуск стабильных учебников: 

«Букварь» П.О. Афанасьева и Н.А. Костина, 

«География» В.Г. Эрдели, «Арифметика» 

Н.С. Поповой и др. В это же время появляются 

методические рекомендации и система ана-

лиза урока. Некоторые представления о тре-

бованиях к уроку можно составить на основа-

нии анализа материалов Наркомпроса.

1. «Школа – орудие коммунистического 

воспитания». Основная цель работы учите-

ля – коммунистическое воспитание, он дол-

жен был помнить, что является агитатором 

и пропагандистом советской власти и ком-

мунистической партии. «В период социализ-

ма, когда пролетариат осуществляет уничто-

жение классов в условиях обостренной клас-

совой борьбы, исключительно важное значе-

ние приобретает выдержанное коммунисти-

ческое воспитание в советской школе и уси-

ление борьбы против всяких попыток привить 

детям советской школы элементы пролетар-

ской идеологии» [12, c. 148]. Можно предполо-

жить, что вопросы воспитания являются при-

оритетными относительно обучения, которое, 

в свою очередь, несет ведущую функцию –

формирование личности ребенка как борца за 

дело коммунистической партии. Такая идео-

логизация образования характерна для дан-

ного периода времени.

2. «Уроки должны быть интересны-

ми». Включенность в образовательный про-

цесс обеспечивается мотивацией ребенка. 

«Нельзя сделать все уроки занимательными, 

но нескучным (а интересным) можно и долж-

но сделать всякий урок. Только надо его хо-

рошо подготовить и надо приспособить его 

постановку к возрасту учащихся» [13, c. 8]. 

Успешными считаются уроки, в которых при-

сутствует игра.

 В педагогике и школьной психологии воз-

никает проблема возраста ребенка. Л.С. Вы-

готский писал о четырех возрастах: анатоми-

ческом, физиологическом, психологическом 

и культурном. Они не только не всегда совпа-

дают у разных учащихся, но и внутри каждо-

го возраста наблюдается существенная диф-

ференциация. 

В своем анатомическом развитии ребе-

нок проходит через сложный процесс мор-

фологических изменений и формирования. 

© Московский городской психолого-педагогический университет 
© Портал психологических изданий PsyJournals.ru, 2012



97

Психологическая наука и образование, 2012, № 3............................................................................................................................

Исследуя при помощи рентгеновских лучей 

окостенение хрящей у детей одного и того 

же возраста, мы видим, что эти однолетки 

по паспорту, по своему костному возрасту 

не являются вовсе однолетками. Одни ушли 

вперед, другие отстали [8]. 

Он также отмечает, что реальный физио-

логический возраст тоже не совпадает с воз-

растом по паспорту: 

«Так точно и психологическое развитие 

ребенка, проходя через известные эпохи, не 

всегда совпадает с развитием хронологиче-

ским, и исследование однородной по возра-

сту детской массы обнаруживает, что в пси-

хологическом отношении и перед нами так-

же дети, реальный интеллектуальный воз-

раст которых далеко не одинаков». То же и 

с культурным возрастом, овладением прие-

мами и средствами культурного поведения 

[там же]. 

В статье «О педологическом анализе пе-

дагогического процесса» Л.С. Выготский, 

подчеркивая важность учета в работе педо-

лога, который приходит в школу методиче-

ски помочь учителю, установления реально-

го возраста данного ребенка, указывает на 

низкий в целом уровень подготовки специа-

листов. Он пишет, что опытный педолог ста-

новится консультантом, инструктором, асси-

стентом, помощником учителя, в противном 

случае анализ урока и методическая помощь 

сводится лишь к указаниям, что урок должен 

быть интересным, привлекательным, обеспе-

чивать смену видов деятельности [9]. 

3. «Не отрывать обучение от жизни». 

Дети должны приобретать знания на основе 

изучения ими под руководством учителя не-

посредственных явлений жизни. Проще го-

воря, обучение должно строиться с опорой 

на социальный и трудовой опыт ребенка. 

Удовлетворительным считался урок, в кото-

ром дети и учитель изучали материал на кон-

кретных интересных жизненных примерах, 

сравнивали прочитанное с увиденным соб-

ственным глазами. 

4. «Дайте детям подумать и поработать 

самим». Сотрудники Наркомпроса в отчетах 

о посещенных уроках указывали, что знания, 

полученные детьми, носят схоластический ха-

рактер, являются заученными, не имеют опо-

ры на конкретные факты. Уроки, на которых 

учащиеся самостоятельно экспериментиру-

ют, самостоятельно собирают, обсуждают ма-

териал и делают выводы, наблюдают, – ред-

ки. Учителям сложно строить такие уроки. 

Возникает необходимость новой системы по-

строения урока. По словам С.Л. Рубинштейна, 

«учение мыслится как совместное исследо-

вание: вместо догматического сообщения и 

механической рецепции готовых результа-

тов – совместное прохождение того пути от-

крытия и исследования, который к ним при-

водит. Система, в основу которой было поло-

жено пассивное восприятие готовых резуль-

татов, копирование данных образцов – одна 

лишь бездеятельная и бесплодная рецептив-

ность, должна быть заменена системой, осно-

ва и цель которой – развитие творческой са-

модеятельности. На основе творческой само-

деятельности стремится современная педаго-

гика построить процесс и всю систему обра-

зования» [30, c. 149], но эта идея учителями 

в полной мере воспринята и реализована не 

была. 

Задача «воспитания деятельных участни-

ков социалистического строительства» ста-

новится ведущей в деятельности учителя на-

чальной школы [13, c. 13]. 

5.«Больше наглядности и конкретности 

в преподавании». В начальной школе соблю-

дение этого правила особенно важно и акту-

ально. «Оно здесь прямо вытекает из особен-

ностей мышления детей этого возраста. Это 

уже много раз доказано психологами и пе-

дагогами. Между тем наша школа еще часто 

грешит против такого бесспорного правила» 

[там же].

6. «Каждый урок должен быть хорошо 

подготовлен». Такое требование возникает 

не случайно. Интересен материал, размещен-

ный в газете «Правда» от 26 февраля 1932 г. 

«Решается задача: из распределителя 

привезли на фабрику-кухню 2,5 тонны греч-

невой крупы, на 3,4 тонны больше – пшена и 

на 12,7 тонны больше того и другого, вместе 

взятых, муки. Спрашивается: сколько всех 

продуктов привезено на фабрику-кухню? 

Весь урок уходит на решение задачи. По-

сле звонка просим учительницу проверить, 

знают ли ученики, что такое распредели-
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тель и фабрика-кухня. Ответы: фабрика-

кухня – это такая кухня, что на войне быва-

ет; – большая фабрика, а на фабрике – кух-

ня; - кухня с трубой. Впрочем, – меняет курс 

учительница, – цель нашего урока – фор-

мальные знания – упражнение в четырех 

действиях с десятичными дробями» [1].

Наркомпрос, проводивший тотальный 

контроль за функционированием системы об-

разования, определяет следующие типичные 

ошибки учителей начальной школы того вре-

мени: незнание учителем преподаваемого 

предмета, отсутствие методической грамот-

ности, неэффективное использование време-

ни на уроке, отбор содержания образования, 

не соответствующий возрасту ребенка, не-

умение определить формы урока.

Наиболее важными и существенными 

формами организации урока с позиции Нар-

компроса признаны:

1) «Опыты» как возможность организа-

ции активной исследовательской деятельно-

сти детей на уроке. Возможность построения 

связи эксперимента с другими видами дея-

тельности;

2) «Наблюдения», которые должны но-

сить исследовательский характер. Наблюде-

ния должны быть организованы так, чтобы 

ученики могли собранный с определенной це-

лью материал сравнивать, сопоставлять и де-

лать самостоятельные выводы. Наблюдения 

необходимы для углубления знаний и форми-

рования мировоззрения;

3) «Экскурсии». При организации экскур-

сии необходимо организовать процесс так, 

чтобы дети больше видели, рассматривали, 

воспринимали вещи, собирали материал, ис-

пользовали его в дальнейшем обучении;

4) «Конструкторство» как возможность 

применять знания для усовершенствования 

прибора, построения новой вещи. «Модель 

ветряной мельницы или веялки, показываю-

щая только внешнее сходство с настоящими 

вещами, а не механизм движения, не разви-

вает конструктивного мышления» [26, c. 5];

5) «Рассматривание предметов в натуре»;

6) «Работа с коллекциями», прежде все-

го как самостоятельное изготовление коллек-

ций, классификация и описание предметов;

7) «Работа с картой, планами, глобусом»;

8) «Работа с картинами, схемами, табли-

цами, чертежами, плакатами, диаграммами», 

самостоятельное изготовление наглядных по-

собий, просмотр диапозитивов, кинофильмов 

для приобщения учеников к современным до-

стижениям в этой области;

9) «Изготовление макетов, панорам» с це-

лью уточнения представлений и получаемых 

знаний. Такая форма организации урока по-

зволяла ученикам осознать пользу и ценность 

собственной продуктивной деятельности на 

уроке. «Деятельность – не реакция на внеш-

ний раздражитель, она даже не делание, как 

внешняя операция субъекта над объектом, – 

она «переход субъекта в объект». Тем самым 

смыкается связь не только между субъектом 

и его деятельностью, но и связь между дея-

тельностью и ее продуктами [31, с. 12];

10) «Драматизация». «В отличие от шко-

лы схоластической, где слово являлось осно-

вой методической мудрости, а иногда и един-

ственным источником формальных знаний 

и подавляло самостоятельное критическое 

мышление, мы при помощи слова, стремим-

ся развивать самостоятельное мышление. 

В работе со словом должна быть тесная связь 

с жизнью, должен быть исследовательский 

подход. И здесь учитель должен организовать 

работу детей так, чтобы они проявляли в ней 

активность и самостоятельность» [13, c. 32];

11) «Работа с газетами и журналами, с 

популярной брошюрой, с художественными 

книжками и статьями». С.Л. Рубинштейн под-

черкивал, что «организацией не символизи-

рующих и уподобляющих, а реальных, твор-

ческих деяний определять образ человека –

вот путь и такова задача педагогики. Дея-

тельность, определяющая объект, над кото-

рым она производится, определяет тем са-

мым и субъект, который ее производит; рабо-

тая над ним, он определяет не только его, но 

и себя» [30, c. 107];

12) «Беседы»;

13) «Слушание докладчиков»;

14) «Организованное систематическое 

слушание радио»;

15) «Передача знаний другим через сло-

во». Такая работа обеспечивает прочность 

знаний. Те знания, которые ученик приобрел 

для того, чтобы передать другим, и которые 
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он сумел передать, становятся его прочным 

приобретением.

При этом анализ уроков в течение 1930–

1934 гг. показывает слабую подготовку учите-

лей начальных классов к проведению уроков, 

соответствующих вышеуказанным требова-

ниям. Одной из основных причин низкого ка-

чества работы учителей ученые-педагоги на-

зывали недостаточную подготовленность пе-

дагогических кадров, низкий уровень курсов 

повышения квалификации. 

«Педагог, недостаточно вооруженный 

необходимыми ему знаниями, не овладев-

ший техникой ведения уроков, чувствует 

себя в школе, как заблудившийся в лесу, 

начинает кустарничать, делает ошибки, 

промахи и, понятно, не может дать при всем 

своем желании доброкачественной про-

дукции. При кустарничестве в приемах, в 

требованиях, предъявляемых к ученику, у 

школьных работников одного и того же кол-

лектива нередко получается разнобой: что 

один созидает, другой часто разрушает» 

[19, с. 1]. 

Идея обучения и развития учеников на-

чальных классов была методически и мате-

риально обеспечена, разработана учеными-

психологами и педагогами, была сформиро-

вана система контроля за ее реализацией. 

Но низкий уровень качества работы учите-

лей, слабая система подготовки и повышения 

квалификации учителей начальных классов, 

отсутствие специалистов (методистов или 

школьных инструкторов), способных обучать 

взрослых, постоянная идеологическая борьба 

с «левыми» и «правыми» методами организа-

ции учебно-воспитательного процесса не спо-

собствовали ее реализации. 

Завершение процесса модернизации со-

ветской школы связано с принятием 4 июля 

1936 г. постановления ЦК ВКП(б) «О педоло-

гических извращениях в системе Наркомпро-

сов». В постановлении говорилось о вредной 

для развития советской школы деятельности 

педологов, о низкой ответственности педаго-

гов за организацию учебной и воспитатель-

ной работы. 

Этот вред был усугублен характером 

и методологией педологической работы в 

школе. Практика педологов, протекавшая в 

полном отрыве от педагога и школьных за-

нятий, свелась в основном к ложно-научным 

экспериментам и проведению среди школь-

ников и их родителей бесчисленного коли-

чества обследований в виде бессмыслен-

ных и вредных анкет, тестов и т. п., давно 

осужденных партией. Эти, якобы, научные 

«обследования», проводимые среди боль-

шого количества учащихся и их родителей, 

направлялись, по преимуществу, против не-

успевающих или неукладывающихся в рам-

ки школьного режима школьников и имели 

своей целью доказать, якобы, с «научной» 

«биосоциальной» точки зрения современ-

ной педологии наследственную и социаль-

ную обусловленность неуспеваемости уче-

ника или отдельных дефектов его поведе-

ния, найти максимум отрицательных влия-

ний и патологических извращений самого 

школьника, его семьи, родных, предков, об-

щественной среды и тем самым найти по-

вод для удаления школьников из нормаль-

ного школьного коллектива [28].

В постановлении подвергалась критике 

система обследований детей, их умственно-

го развития. Исследование одаренности уча-

щихся квалифицировалось как попытка пере-

несения в советскую школу «буржуазных» пе-

дагогических теорий.

ЦК ВКП(б) устанавливает, что Нарком-

прос РСФСР и Наркомпросы других союз-

ных республик допустили извращения в ру-

ководстве школой, выразившиеся в массо-

вом насаждении в школах так называемых 

«педологов» и передоверии им важнейших 

функций по руководству школой и воспита-

нию учащихся. Распоряжениями Нарком-

просов на педологов были возложены обя-

занности комплектования классов, органи-

зации школьного режима, направление все-

го учебного процесса «с точки зрения педо-

логизации школы и педагога», определение 

причин неуспеваемости школьников, кон-

троль за политическими воззрениями, опре-

деление профессии оканчивающих школы, 

удаление из школ неуспевающих». Крити-

ке подвергались созданные в школе орга-

низации педологов, которые существова-

ли независимо от педагогов, имели центры, 

педологические кабинеты, лаборатории и 
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научно-исследовательские институты. По-

следствием такой организации взаимодей-

ствия специалистов в системе образования 

ЦК ВКП(б) считал снижение на деле роли 

и ответственности педагога за постановку 

учебной и воспитательной работы, что «не 

могло не создавать фактическую бескон-

трольность в руководстве школой, не мог-

ло не нанести вреда всему делу советской 

школы.

ЦК ВКП(б) указывал, «что создание 

марксистской науки о детях возможно лишь 

на почве преодоления указанных выше ан-

тинаучных принципов современной так на-

зываемой педологии и суровой критики ее 

идеологов и практиков на основе полного 

восстановления педагогики как науки и пе-

дагогов как ее носителей и проводников» 

[28, с. 29].

Развернувшаяся тогда критика педологии 

«сопровождалась отрицанием всего положи-

тельного, что было сделано советскими уче-

ными, так или иначе связанными с педологи-

ей и действительно допускавшими серьезные 

ошибки, но вместе с тем творчески развивав-

шими педагогику и психологию» [25].

Существенную роль в судьбе педологии 

сыграл и тот факт, что наряду с учеными-

педологами педологическое движение вклю-

чало большое число практикующих педоло-

гов, слабо подготовленных для углубленной 

психологической работы с детьми и не име-

ющих опыта и знаний критично и конструк-

тивно оценить значение выдвигаемых науч-

ных теоретических идей. Один из участников 

педологического движения – Ф.А. Фрадкин – 

отмечал: 

«… когда открылись финансируемые 

педологические лаборатории, туда рину-

лось много профессионально некомпетент-

ных людей. Неудавшиеся чиновники, учите-

ля, физиологи, врачи стали занимать места, 

которые, как им казалось, не требуют спе-

циальной подготовки. Рекомендации педо-

логов все чаще вызывали протесты учите-

лей… Это компрометировало науку в гла-

зах практиков и провоцировало распра-

ву над педологией, готовило соответству-

ющим образом общественное мнение» [33,

c. 30–31]. 

Но несмотря на указанные недостатки, пе-

дология внесла серьезный вклад в развитие 

психологического знания о ребенке:

«Исключительно ценной была ее по-

пытка видеть детей в их развитии и изучать 

их в целом, комплексно. Это было, без-

условно, шагом вперед от абстрактных схем 

психологии и педагогики прошлого» [23, 

c. 250].

Позже, подчеркивая важность научных от-

крытий и практических достижений в разви-

тии школы и психологической науки, В.В. Да-

выдов указывал на то, что

 «… ученые-педологи хотели помочь 

школе, но незрелость тогдашней совет-

ской педагогики и психологии в сочетании с 

трудностями строительства новой системы 

образования привела к тому, что часть спе-

циалистов поддались влиянию некоторых 

модных тогда западных теорий, направлен-

ность которых была несовместима с зада-

чами советской школы»[11, c. 24]. 

Запрещение педологии негативно сказа-

лось на развитии разных отраслей психологи-

ческой науки в СССР: детской и педагогиче-

ской психологии, психологии труда и социаль-

ной психологии.

Результатом прямого вмешательства иде-

ологии и политики в науку стали репрессии, 

отлучение от научной деятельности, ссыл-

ки и аресты многих психологов (А. Нечаев, 

С.Г. Геллерштейн, Д.Н. Рейтынбарг и др.). 

В результате такой «чистки» рядов психо-

логов, пресечения любых «правых» и «ле-

вых» уклонений от генеральной линии партии 

усложнилась общая обстановка, в которой 

развивалась психологическая наука в СССР.

Реформа образования 30-х годов завер-

шилась установлением всеобщего обязатель-

ного начального образования. Была ликвиди-

рована неграмотность, появилось большое 

количество школ – это свидетельствовало о 

реализации задач «культурной революции». 

В 1939 году, по данным Всесоюзной перепи-

си населения, число грамотных в возрасте от 

16 до 50 лет поднялось до 90  %, подавляющая 

часть взрослого населения научилась писать 

и читать.

В это же время для системы народного об-

разования были определены принципы, став-
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шие серьезным препятствием в ее качествен-

ном развитии. Прежде всего – это отказ от 

дифференциации и индивидуализации обу-

чения, сворачивание педагогических и психо-

логических исследований, установление еди-

ных и одинаковых для всех программ, учебни-

ков, методик обучения и воспитания. Совет-

ская школа оказалась максимально унифи-

цирована. Власть в СССР укрепила основы 

административно-командной системы в об-

разовании, а сама система образования при-

обрела устойчивость для реализации партий-

ной задачи воспитания борца за коммунисти-

ческие идеалы. Идея обучения формальным 

знаниям стала приоритетной относительно 

идеи развития. Более значимыми для оцен-

ки качества образования стали количествен-

ные показатели школьной успешности детей 

в среднем, уровень развития детей не иссле-

довался и не оценивался.

Таким образом, можно сделать вывод, 

что успех модернизации системы не всегда 

соотносится с изначально заданной целью. 

Идеи реформирования школы были реализо-

ваны по всем направлениям, кроме важней-

шей – идеи развития ребенка. Отказ от нее 

уже не требовал от учителя высокого уровня 

психолого-педагогической культуры. Неспо-

собность организовать качественную подго-

товку учителей была компенсирована увели-

чением их числа. Система повышения квали-

фикации не имела задачу формировать у учи-

теля способность к организации деятельности 

учащихся. Погоня за «знаниевым» результа-

том наряду с задачей воспитания настоящего 

коммуниста стала ведущей в работе учителя.

На наш взгляд, не только вмешательство 

идеологии в деятельность системы образова-

ния, но и недостаточный уровень общекуль-

турной, методологической, психолого-педа-

гогической готовности учителя не позволили 

сделать советскую школу  школой развития. 

Возможно, эту гипотезу следует учитывать 

при формировании инфраструктуры модер-

низационных процессов в образовании в на-

стоящее время. С 2011 года ФГОС НОО стал 

обязательным для реализации во всех шко-

лах Российской Федерации. Впервые Феде-

ральный закон утверждает стандарт, основан-

ный на системно-деятельностном подходе, что 

означает переход школьной системы образо-

вания от традиционного обучения к организо-

ванной учителем учебной деятельности уча-

щихся. Условием реализации стандарта ново-

го поколения является достижение учащими-

ся не только предметного, но, что существен-

но важно, метапредметного и личностного ре-

зультата. Это требование к результатам обра-

зования является составной частью системы 

требований стандарта к основным образова-

тельным программам и условиям организации 

учебного процесса. Важнейшим из условий 

является квалификация учителя, уровень его 

психолого-педагогической компетентности: 

Необходимость повышения психологи-

ческой компетентности учителя, которому 

придется участвовать в реализации основ-

ной образовательной программы, вытека-

ет из необходимости понимать психологи-

ческую терминологию и понятия, использу-

емые в тексте Стандарта и программы раз-

вития учебных действий, что предполагает 

существенное знакомство не только с об-

щей, возрастной и педагогической психоло-

гией, но и с детальным пониманием сути те-

орий и концепций в этих научных дисципли-

нах [24; 32].  

Как показывают наши исследования [20], 

более 70  % учителей не обладают в доста-

точной мере сформированной для понимания 

текста Стандарта читательской грамотностью 

и психолого-педагогической компетентно-

стью. Однако теоретической подготовки учи-

теля явно недостаточно. 

Проблема заключается в том, что учи-

тель должен уметь делать практически, так 

как главным «конструктором» развития ме-

тапредметных и личностных компетенций 

является именно он. И не понимая по суще-

ству связь умственного и личностного раз-

вития с обучением, решить эту задачу прак-

тически невозможно [24; 32]. 

Суть проблемы, на наш взгляд, заключа-

ется еще и в том, что массовой практики ор-

ганизации образовательного процесса на де-

ятельностной основе нет, а значит, практиче-

ский опыт учителей начальной школы пред-

ставлен слабо. Что касается школы старшей 

и средней ступени, там опыт построения дея-

тельности учащихся практически отсутствует. 
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Более того, стандарт высшей школы только 

приняли, следовательно, учителей, по-новому 

подготовленных к работе в новой школе, си-

стема образования получит только через 

шесть лет.

Таким образом, на данный момент ответ-

ственность за качественную подготовку учите-

ля несет система повышения квалификации, 

которая не в полной мере готова к реализа-

ции этой задачи. Очевидно, что дополнитель-

ное профессиональное образование, не осно-

ванное на организованной деятельности учи-

теля, не может быть эффективным. Следова-

тельно, вопрос перестройки системы повыше-

ния квалификации, обучение учителя работе, 

основанной на системно-деятельностном под-

ходе, становится ключевым вопросом модер-

низации образования.

Модель и структура деятельности специ-

алиста повышения квалификации (препода-

вателя или методиста) должна быть пересмо-

трена на основании простого для понимания, 

но достаточно сложного для реализации тези-

са, что деятельность осваивается только в де-

ятельности. Для этого необходимо организо-

вать специальный процесс обучения специа-

листов системы дополнительного профессио-

нального образования, которые, в свою оче-

редь, будут методически обеспечивать дея-

тельность и сопровождать учителя.

Такой подход, на наш взгляд, позволит не 

только минимизировать риски модернизаци-

онных процессов в образовании, но реали-

зовать основные направления государствен-

ной образовательной инициативы «Наша но-

вая школа».
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Soviet school reform of 1930–34 in the mirror of development 
of russian psychology 

M. V. Lebedeva,
 director, State educational institution of additional vocational education, District me-

thodical center, Moscow Department of Education

The article describes the cultural-historical context of the main directions of 

modernization of Russian education and peculiarities of construction of the 

system of re-training for educators. Through a deep analysis of the reform of the 

USSR education system, the author presents the results of this reform, describes 

the state of psychology as a science (including educational psychology) and its 

influence on development of soviet school, justifies the relevance of these reforms 

for understanding the present state of education in the Russian Federation. The 

contribution presents the hypothesis that not only intervention of ideology into 

the activity of the education system, but also the insufficient level of cultural, 

methodological, psychological and educational preparedness of teachers 

prevented soviet school from becoming a school of development. The author 

proposes to take this hypothesis into account in the process of development 

of infrastructure of modernization processes in education today, in particular in 

the process of development of the system of additional education of teachers 

who implement the Federal state educational standard at all stages of school 

education. 

Keywords: modernization of Russian education, education reform, Marxist 

psychology, educational psychology, psychological and educational demands to 

teacher’s qualification, educational process, content and methods of education, 

forms of organization of students’ activity, system-activity approach Federal state 

educational standards.
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