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Психологическая наука и образование, 2005, № 2

В 2004 г. Министерство образования и
науки РФ выступило с рядом предложе�

ний, которые, если будут реализованы, при�
ведут к фундаментальному реформирова�
нию всей системы российского образова�
ния. Представляется совершенно очевид�
ным, что реформа такого масштаба долж�
на, во�первых, иметь под собой чрезвычай�
но существенные основания и, во�вторых,
пройти детальное обсуждение (обществен�
ную и профессиональную экспертизу). При�
ходится с сожалением констатировать, что
до сих пор министерством не было прове�
дено ни одного серьезного обсуждения этих
планов даже среди научного сообщества.
Тем не менее столь значительная тема не

может остаться вовсе за пределами про�
фессионального обсуждения, она вызывает
естественный интерес у педагогов и психо�
логов, работающих в сфере образования. В
этой статье мы предлагаем читателю воз�
можность ознакомиться с результатами на�
шего анализа всего лишь одного аспекта
этой масштабной реформы, касающегося
перспектив дошкольного образования в
рамках предлагаемых преобразований.

В основе реформы лежит документ 
«О приоритетных направлениях развития
образовательной системы Российской Фе�
дерации»*, разработанный по заказу Минис�
терства и одобренный на заседании Прави�
тельства РФ 9 декабря 2004 г. Согласно это�
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му документу, предполагается изменение
основных целей, содержания, структуры,
финансового и организационного обеспече�
ния образования на всех уровнях. Цели, ко�
торые преследуются при проектировании си�
стемы образования (а мы имеем дело имен�
но с проектными предложениями), отражают
ожидания проектировщиков, рисуют тот «об�
раз выпускника», который наиболее желате�
лен с их точки зрения. Совершенно очевид�
но, что именно постановка перед системой
образования тех или иных целей и будет в
дальнейшем определять направление и ка�
чество развития самой этой системы на всех
ступенях, в том числе и на его начальной сту�
пени. Поэтому попробуем проанализировать
те основные цели, которые могут быть вы�
членены не только из текста упомянутого до�
кумента, но и из выступлений ответственных
чиновников министерства.

Цель – успешность
Необходимо отметить, что в документе

«О приоритетных направлениях развития
образовательной системы Российской Фе�
дерации» постоянно декларируется преем�
ственность предлагаемых мер с принятой
ранее Концепцией модернизации россий�
ского образования на период до 2010 г.
Тем не менее авторами документа не толь�
ко предлагаются новые способы решения
задач, поставленных в концепции (обуслов�
ленные новыми социально�экономически�
ми реалиями), но и ставятся новые образо�
вательные цели. Общий характер этих
вновь заявленных целей можно обозначить
следующим образом: система образования
должна обеспечить равные возможности
для детей из разных социальных слоев об�
щества, а также некую итоговую успеш�
ность выпускников системы на рынке тру�
да. Попробуем проанализировать эти столь
привлекательные на первый взгляд пози�
ции с точки зрения реальных закономерно�
стей развития детей, подробнее остановив�

шись на тезисе, связанном с «успешнос�
тью» как основной целью образования*.

В самом деле, кто не желает своему ре�
бенку или ученику стать успешным? При
более пристальном рассмотрении, однако,
вопрос оказывается не столь однознач�
ным. Проблема заключается в том, что в
культуре существует множество различ�
ных представлений о том, что такое «ус�
пешность» и какую роль она играет в поло�
жительном самоощущении человека. 

Авторы концепции, судя по всему, исхо�
дят из того единственного представления,
что успешным является человек, востребо�
ванный и получающий приличную заработ�
ную плату на рынке труда. Успех в этой ло�
гике полностью подменяет самореализа�
цию человека и его удовлетворенность
собственной жизнью. Между тем психологи
(в том числе имеющие опыт консультирова�
ния и оказания психологической помощи)
хорошо знают, что трудовая занятость и
материальная обеспеченность никак не яв�
ляются панацеей от чувства неудовлетво�
ренности, ощущения бессмысленности
собственного бытия и сопутствующей им
депрессии. Более того, люди успешные и
богатые становятся клиентами психотера�
певтов ничуть не реже, чем люди, не имею�
щие работы. Огромное количество работ,
выполненных в рамках гуманистической
психологии во второй половине прошлого
века (К. Роджерса, А. Маслоу, В. Франкла и
многих других), показали, что состоявшим�
ся чувствует себя человек, не столько фор�
мально успешный, сколько ощущающий
себя живущим в гармонии с собственными
ценностями и смыслами. И из этого никак
не следует, что, руководствуясь самыми
благими намерениями, мы можем «сфор�
мировать» эти ценности так, как считаем
нужным. Многовековая практика образова�
ния неопровержимо свидетельствует, что в
человеке всегда есть нечто, не поддающе�
еся усилиям «формирователей»**. Игнори�

* Тезис о доступности образования будет подробно рассмотрен ниже, в связи с введением в
структуру образования «предшкольной» ступени.

** Предельный случай использования стратегии «формирования» и ее последствий описан, в ча�
стности,  Дж. Оуэллом в «1984». Но даже в этих условиях человеческое в человеке рвется наружу,
противостоя «формирователям».
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рование этого факта просто увеличивает в
обществе число людей невротизирован�
ных, расстроенных и подавленных. 

Кроме того, хорошо известно (это знают
не только психологи, но и квалифициро�
ванные педагоги), что отнюдь не каждый
человек связывает собственную успеш�
ность с «занятостью на рынке труда». Ис�
тория полна примеров отказа от карьеры и
материального благополучия в пользу лю�
бимого дела – в том случае, когда одно
противоречило другому. Многие дети так�
же сориентированы именно на предмет
своей деятельности, будь то решение ин�
тересной и трудной задачи, создание но�
вой картины, музыки или построение соб�
ственной мировоззренческой теории.
Именно с такими достижениями (а не с по�
вышением социального статуса) они свя�
зывают собственную успешность. При
этом гуманистическая традиция предпола�
гает, что такие дети вовсе не избранные;
творчество – в природе человека. Возни�
кает реальная опасность, что узко понима�
емая «успешность» приведет нас к деле�
нию детей на «первый» и «второй сорт», к
построению элитарной системы образова�
ния для немногих избранных и «усечен�
ной» массовой – для всех остальных*. За�
метим, что такой ход событий не будет но�
вым, эта система скомпрометировала себя
еще в конце ХIХ в.; ее несоответствие реа�
лиям современной, динамично меняющей�
ся жизни не нуждается в комментариях.

Другой аспект этой проблемы связан с
тем, что успешность, декларируемая в ка�
честве цели образования, часто превра�
щается в собственную противополож�
ность. Опыт некоторых зарубежных сис�
тем образования показал, что именно вы�
пускники тех школ, которые ориентируют
своих учеников на успешность, на конку�
рентоспособность, часто оказываются не�
состоятельными в реальной жизни, «над�
рываются» и сходят с дистанции, не вы�
держивая конкурентной гонки. Для приме�

ра можно привести ситуацию в сфере вы�
соких технологий в США, где в последнее
время на всех уровнях происходит массо�
вое вытеснение американцев, выпускни�
ков престижных школ, программистами�
эмигрантами из Индии, где в основе систе�
мы образования никогда не лежала ориен�
тация на личный успех.

Нетрудно заметить, что «рыночная»
(сориентированная на сферу занятости)
интерпретация целей образования привя�
зывает все системные характеристики об�
разования к потребностям работодателей.
Многочисленные исследования, однако,
свидетельствуют, что, хотя государствен�
ные и бизнес�структуры действительно
часто бывают недовольны качеством под�
готовки выпускников высших и средних
специальных заведений, они отнюдь не
всегда способны внятно сформулировать
свой заказ системе образования, опери�
руя неконкретными, расплывчатыми по�
желаниями. В тех же случаях, когда такой
заказ формулируется, он нередко исчер�
пывается перечислением определенных
знаний, умений и навыков, которые необ�
ходимы для обслуживания конкретной
технологии. Нетрудно представить, что ес�
ли система образования действительно
начнет выполнять такой заказ, то со сме�
ной технологии (которая сейчас происхо�
дит чрезвычайно часто, а будет происхо�
дить еще чаще) такой специалист оста�
нется не у дел. Срок его успешности ока�
жется чрезвычайно коротким. 

Из всего сказанного никак не следует,
что мы призываем исключить из рассмот�
рения потребность рынка в специалистах.
Напротив, этот фактор представляется
нам чрезвычайно важным, с точки зрения
как развития экономики страны, так и на�
хождения человеком своего, собственного
дела, которое позволит ему чувствовать
себя нужным и реализовавшимся. Нас
смущает лишь слишком простой подход к
решению этой, как выясняется, совсем не�

* Нетрудно заметить, что успешность, понимаемая  таким образом, оказывается противореча�
щей другой декларируемой цели образования: обеспечению равных образовательных условий для
всех детей.
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простой проблемы. Известно, что ни под�
считать количество специалистов, необхо�
димых в каждый данный момент на рынке
труда, ни спрогнозировать достаточно точ�
но перспективы и темп структурных изме�
нений этого рынка не представляется воз�
можным. Риск ошибки при таких подсче�
тах слишком велик. Значит, централизо�
ванно решать вопросы нахождения чело�
веком своего места и, как следствие, его
успешности нецелесообразно; совершен�
но очевидно, что эту задачу он должен ре�
шать сам. Но для этого ему необходимо
обладать определенными способностями,
развитие которых и должна обеспечить
ему система образования.

Способность овладевать новыми тех�
нологиями, переключаться с одного типа
задач на другой предполагает опреде�
ленную широту образования, которая
даст человеку возможность сориентиро�
ваться в быстроменяющихся условиях и
принимать различные, в том числе слож�
ные, решения. Такой специалист не толь�
ко будет удовлетворять сиюминутным по�
требностям работодателя, но сможет сам
влиять на свою рабочую ситуацию, стро�
ить ее и развивать. Это возможно только
при постановке перед системой образо�
вания совершенно других целей – целей
развития личности. 

Резюмируя наше обсуждение тех целей,
которые ставятся Министерством образо�
вания и науки перед системой образова�
ния, можно заметить, что благие на пер�
вый взгляд пожелания чреваты весьма
опасными последствиями. Нам кажется
очевидным, что основной причиной выбо�
ра такой целевой стратегии является пол�
ное игнорирование психологических зако�
нов развития детей. Рискнем предполо�
жить, что авторы документа недостаточно
информированы относительно этих зако�
нов. Особенную тревогу вызывает тот
факт, что целевая ориентация системы об�
разования на удовлетворение потребнос�
тей государства и рынка без учета внут�
ренней ситуации развития ребенка прояв�
ляется уже на самых ранних ступенях об�
разования – для детей 5–6 лет.

Качество и доступность
В рамках предлагаемой структуры об�

разования планируется введение «пред�
школьного образования» с 5–6 лет. Попро�
буем разобраться, следуя тексту докумен�
та, что представляет собой эта ступень, ка�
кие проблемы, с точки зрения авторов до�
кумента, должно решить ее введение в си�
стему общего образования и к каким по�
следствиям, по нашему мнению, это может
привести. 

Введение «предшкольного образова�
ния» (нулевого класса) связывается с за�
дачей повышения «доступности качест�
венного общего образования» (с. 23). Оче�
видно, что речь идет об одновременной по�
становке двух задач: 1) повышения качест�
ва общего образования; 2) обеспечения
его доступности. 

В отношении первой задачи остается
непонятным, каким образом сам факт вве�
дения дополнительной ступени решает за�
дачу повышения качества общего образо�
вания. Содержательное наполнение тер�
мина «качественное образование» в текс�
те документа отсутствует. Между тем во�
просы, связанные с качеством образова�
ния, традиционно являются предметом об�
суждений специалистами разных уровней
системы образования на протяжении как
минимум последних 15 лет.

В частности, неоднократно было пока�
зано, что качество образования детей в
возрасте 5–6 лет напрямую зависит, во�
первых, от тех целей и задач, которые при�
знаны приоритетными, и, во�вторых, от
психолого�педагогических условий, в кото�
рых протекает образовательный процесс.
При этом качество образования оказыва�
ется высоким там и тогда, где и когда по�
ставленные цели и созданные условия со�
ответствуют психологической специфике
возраста детей. Показано также, что ос�
новная роль в постановке адекватных воз�
расту образовательных задач и создании
адекватных возрасту психолого�педагоги�
ческих условий принадлежит взрослому. 

Если авторы документа исходят из тако�
го понимания качества образования, то
введение дополнительной ступени в систе�
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му образования само по себе никак не спо�
собно повлиять на повышение его качест�
ва. Решение этой задачи прежде всего
предполагает повышение профессиональ�
ной компетентности воспитателей детских
садов, владение личностно ориентирован�
ными образовательными технологиями.
Эти технологии должны быть направлены
на развитие у детей творческой активнос�
ти, самостоятельности, способности при�
нимать решения. Причем развивать эти
качества необходимо не с 5–6�лет, а с са�
мого рождения ребенка. 

В отношении второй задачи – обеспе�
чения доступности образования для де�
тей в возрасте 5–6 лет – невольно возни�
кает вопрос: почему авторы документа
полагают, что в существующей на сего�
дняшний день ситуации недостаточно
обеспечивается доступность образования
для детей этого возраста (т. е. дошколь�
ного образования)? В настоящее время
существуют разные формы образования
детей от рождения до школы, и введение
еще одной формы никак не повлияет на
доступность образования. Практика пока�
зывает, что проблема доступности возни�
кает в тех случаях, когда повышается ро�
дительская плата за образовательные ус�
луги, и там, где сокращается количество
дошкольных образовательных учрежде�
ний. На наш взгляд, в центре внимания
органов управления образованием долж�
ны быть именно проблемы, связанные с
закрытием и перепрофилированием до�
школьных образовательных учреждений.
Эта тенденция приобрела в последнее
время угрожающие масштабы.

«Сладкий сон» плохого учителя – 
выравнивание

Авторы документа выдвигают еще одно
основание для создания «предшкольной»
ступени образования: «исходя из пробле�
мы выравнивания стартовых возможнос�
тей детей из разных социальных групп и
слоев населения» (с. 32). Более того, похо�
же, что ситуация с «предшкольным» обра�
зованием складывается таким образом,
что именно «выравнивание» начинает дек�

ларироваться в качестве основного моти�
ва для реформирования образования в
этом возрасте. Попробуем разобраться,
какую реальную практическую проблему
пытаются решить авторы документа и что
они подразумевают под «выравниванием»
стартовых возможностей детей.

На практике проблема, связанная с же�
ланием выравнять возможности детей, вы�
глядит следующим образом: к учителю в
первый класс приходят разные дети. Они
могли посещать различные образователь�
ные учреждения (детские сады, дошколь�
ные группы учреждений дополнительного
образования, группы по подготовке детей
к школе, созданные при школах), иметь
(или не иметь) условия для развития в се�
мье. Однако психологам хорошо известно,
что дети отличаются друг от друга не толь�
ко потому, что посещали разные дошколь�
ные учреждения. Они обладают разными
индивидуальными особенностями, интере�
сами, склонностями. И даже в одних и тех
же условиях, например в одной группе дет�
ского сада, дети будут заведомо разными.
Факт существования индивидуальных раз�
личий не то, с чем надо бороться; это факт
человеческой природы, которую необходи�
мо учитывать, развивать и поддерживать. 

Однако, к сожалению, профессиональ�
ные установки многих учителей, те образо�
вательные технологии, которыми они вла�
деют, сориентированы не столько на инди�
видуальность ребенка, сколько на общую
«массу» детей. Учитель работает не с кон�
кретными детьми, а с абстрактным «клас�
сом», следуя формальным инструкциям и
предписаниям методики преподавания
предмета. В огромном большинстве случа�
ев на уроках используются одни те же,
одинаковые для всех детей, методы обуче�
ния. Разумеется, такому учителю было бы
гораздо удобнее, если бы все дети были
одинаковыми, «выровненными». Стремле�
ние педагогов «выравнять возможности
детей» никак нельзя назвать чем�то новым
и оригинальным. Достаточно вспомнить
хотя бы пресловутые «классы выравнива�
ния», куда определяют детей, которые не
вписываются в подобный образователь�
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ный процесс и оказываются очень неудоб�
ными для учителя. Опыт показывает, что в
этих классах не происходит желаемого
«выравнивания», напротив, дети вообще
перестают учиться, обретают клеймо умст�
венно отсталых и получают высокий шанс
на девиантное развитие в будущем.

Возникает вопрос: на что должно быть
сориентировано образование – на разви�
тие детей или на обслуживание таких уста�
ревших неэффективных технологий? Если
общество сориентировано на развитие че�
ловека, то очевидно, что обозначенную
выше проблему следует решать, повышая
уровень профессионализма педагогов. 

Остается также не вполне понятным,
что конкретно может иметься в виду под
«выравниванием стартовых возможнос�
тей» детей. Практика показывает, что не�
редко под этим подразумевается принуди�
тельное «натаскивание» детей на знания,
умения и навыки, т. е. систематическое и
все более раннее обучение чтению, пись�
му, счету и т. д. Именно такое обучение,
как правило, и осуществляется в группах
по подготовке к школе. Существует иллю�
зия, что такого рода обучение маленьких
детей в дальнейшем обеспечит им успеш�
ность в освоении школьной программы и
профессиональном продвижении. 

Однако многочисленные отечественные
и зарубежные исследования показывают,
что, напротив, практика слишком раннего
принудительного обучения детей знаниям,
умениям и навыкам с неизбежностью при�
водит к исчезновению учебной мотивации
и, как следствие, к возникновению школь�
ной дезадаптации и школьных неврозов.
Психологам хорошо известно, как трудно
(порой невозможно) справиться с этими
проблемами, если они уже возникли. По�
пытка наполнения образования в дошколь�
ном возрасте школьным содержанием в на�
чале ХХI в. вызывает тем большее недо�
умение, что еще в прошлом столетии клас�
сики отечественной и зарубежной психоло�
гии (Л.С. Выготский, Д.Б. Эльконин, А.В. За�
порожец, В.В. Давыдов, К. Роджерс, А. Мас�
лоу, Э. Фромм и многие другие) убедитель�
но показали недопустимость и неэффек�

тивность искусственного ускорения разви�
тия ребенка. В дошкольном возрасте перво�
степенное значение имеет развитие базиса
личностной культуры ребенка, его эмоцио�
нальное благополучие, развитие индивиду�
альных способностей и склонностей.

С этой точки зрения выравнивание
стартовых возможностей предполагает
обеспечение широкого спектра образова�
тельных условий для всех детей дошколь�
ного возраста. Это стало бы возможным,
если бы государство взяло на себя обяза�
тельства по финансированию и организа�
ции обязательной ступени дошкольного
образования (или хотя бы дошкольного об�
разования в возрасте 5–7 лет). Однако, с
одной стороны, авторы документа предпо�
лагают, что предшкольное образование не
будет обязательным (с. 32), а с другой сто�
роны, поправки, внесенные в закон «Об
образовании» теперь уже знаменитым за�
коном №122, напротив, свидетельствуют о
стремлении государства переложить фи�
нансирование образования в этом возрас�
те на семью ребенка. Из этого с неизбеж�
ностью следует, что «выравнивание стар�
товых возможностей детей из разных со�
циальных групп и слоев населения» не бу�
дет обеспечено, поскольку очевидно, что
семьи из разных социальных групп и слоев
имеют разные финансовые возможности. 

Учимся или играем?
Личностно ориентированное образова�

ние в дошкольном возрасте предполагает
создание адекватных возрасту психоло�
го�педагогических условий: индивидуаль�
ный подход к ребенку, предоставление
широкого выбора видов деятельности, от�
сутствие жесткой предметности. Кроме
того, хорошо известно, что основной фор�
мой детской деятельности в этом возрас�
те является игра. Надо отметить, что ав�
торы документа утверждают: «… в основе
предшкольного образования должны ле�
жать игровые формы и методы обучения»
(с. 32 – 33). К сожалению, здесь мы вновь
сталкиваемся с ситуацией, когда спра�
ведливый по форме тезис вызывает со�
мнение по сути.
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Детская игра не может исчерпываться
организацией игровых форм обучения. 
В образовательном процессе должны быть
созданы условия для возникновения и раз�
ворачивания свободной игры, которая иг�
рает ключевую роль в жизни и развитии
ребенка этого возраста. При этом свобод�
ная игра не является чем�то дополнитель�
ным, что призвано заполнить «свободное
от занятий» время ребенка, а пронизывает
всю его жизнь. Дети больше всего любят
играть; детская игра открывает богатей�
шие возможности для познания ребенком
мира, приобретения социального и эмоци�
онального опыта, развития и реализации
творческого потенциала. Если ребенка ли�
шить возможности играть, как, когда и где
он хочет, это нанесет непоправимый вред
развитию его личностных и интеллекту�
альных способностей. 

Важно также отметить, что развитые
формы свободной игры не возникают сами
собой; огромная роль в создании условий
для развития свободной игры принадле�
жит взрослому. Роль взрослого заключа�
ется как в том, чтобы находить время для
игры ребенка и оберегать игровое прост�
ранство, так и в том, чтобы ненавязчиво, в
качестве равноправного партнера иниции�
ровать игру, включаться в нее, способство�
вать ее обогащению. Поэтому одним из ос�
новных профессионально важных качеств
педагога, который работает с детьми до�
школьного возраста, является умение, же�
лание и понимание необходимости играть
с ребенком. К сожалению, этим качеством
обладают отнюдь не все воспитатели дет�
ских садов; в гораздо меньшей степени им
обладают школьные учителя. Однако, судя
по всему, именно школьным учителям от�
ведена роль обучающего взрослого на
предшкольной ступени образования. 

Кроме того, практика показывает, что
формула «игровые формы обучения»
весьма часто используется учителями как
заклинание и не имеет ничего общего с ре�
альным обучением в игре. После снижения
в 2002 г. возраста начала обучения детей в
школе в первом классе появились 6�лет�
ние дети. Для подавляющего большинства

школьных учителей было очевидно, что
эти дети очень сильно отличаются от при�
вычных для них семилеток и традицион�
ные формы обучения, рассчитанные на
7–8�летних детей, не только не дают воз�
можности чему�либо научить шестилеток,
но не обеспечивают даже минимальный
уровень их включенности в ситуацию уро�
ка. При этом единственная методическая
рекомендация, которую получили учителя,
заключалась в том, что этих детей надо
учить «в игровых формах». Совершенно
естественно, что в подавляющем боль�
шинстве случаев «игровые формы» све�
лись к появлению в начале урока куклы,
которая в лучшем случае как�то комменти�
ровала содержание урока, а затем просто
сидела на доске или на учительском столе.
Ни суть урока, ни форма его проведения,
ни его содержание, ни даже продолжи�
тельность никак не меняются от такой «иг�
ровой формы». Дети испытывают острые
отрицательные эмоции и переживания не�
успеха, несмотря на их искреннее стрем�
ление и усилия соответствовать требова�
ниям учителя. Не понимая этих требова�
ний, ребенок начинает бояться учителя, а
сам процесс учебы вызывает у него отри�
цательные эмоции. Страдает не только
эмоциональное благополучие ребенка, но
и возможность развития его познаватель�
ных способностей.

Школа или детский сад?
Для нас совершенно очевидно, что со�

временные шестилетки платят высокую це�
ну за поспешность взрослых, отдавших их в
школу так рано. Практика последних лет
показала, что после введения начала
школьного обучения с 6,5 года в начальной
школе резко увеличилось число случаев
школьной дезадаптации и специфических
школьных неврозов. И именно у детей 
6�летнего возраста отмечается наивысший
уровень школьной тревожности, лежащей в
основе нарушений их психического равно�
весия и здоровья. Явления энуреза, нейро�
дермита, обострения бронхиальной астмы
становятся среднестатистической нормой
для детей, обучающихся в школе с 6 лет. 
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Медико�психологические исследования
с очевидностью свидетельствуют, что обу�
чение детей 5–6�летнего возраста должно
быть жестко связано с соблюдением ряда
определенных условий. Детям необходи�
мы дневной сон, место для игр, игрушки;
их образование должно проходить, дейст�
вительно, в игровых формах и не может
быть ограничено рамками привычной в
школе дисциплины. Современная началь�
ная школа, в массе своей использующая
классно�урочные формы обучения, кото�
рые доверются педагогам без специаль�
ной квалификации для работы с детьми
этого возраста, никак не сможет обеспе�
чить такие условия детям 5–6 лет. 

Хотя авторы анализируемой концепции
считают необходимым создание «пред�
школьных групп» в образовательных уч�
реждениях разного типа, в документе от�
мечено, что «занятия целесообразно про�
водить главным образом на базе сети уч�
реждений дошкольного образования» 
(с. 33). Проблема, однако, заключается не
только в том, на базе какого типа учрежде�
ния будут заниматься с пятилетками. Тре�
бования, перечисленные выше, не включи�
ли еще одно, возможно, самое важное и
совершенно необходимое условие образо�
вания маленьких детей. Данным условием
является воспитывающий взрослый. При
этом, как мы уже отмечали, создается впе�
чатление, что вне зависимости от того, на
базе какого учреждения организуется
«предшкольная группа», роль такого
взрослого будет отведена школьному учи�
телю, невзирая на комплекс отрицатель�
ных последствий в практике обучения им
6�летних детей. (Заметим, что отрицатель�
ные последствия, несколько сглаженные
за счет «мягкой» детсадовской среды, по�
являются и в том случае, когда первый
класс организуется на базе детского сада,
но ведет его школьный учитель.) Иначе за�
чем вообще затевать реформу? Детей и
сейчас обучают и воспитывают дошколь�
ные педагоги в детских садах. В подтексте
реформы ясно читается мысль, что до�
школьное образование не обеспечивает
достижения некоторых, возможно, внят�

ных для реформаторов, но пока смутных
для нас целей.

У нас нет желания идеализировать си�
туацию в современных детских садах. По�
мимо всем известных проблем с матери�
альным обеспечением дошкольного обра�
зования в детских садах существуют тра�
диционные для нашей страны проблемы.
Эти проблемы связаны, на наш взгляд, с
недостаточной квалификацией воспитате�
лей в сфере общения с ребенком и при
осуществлении индивидуального подхода
в образовании. Повышение профессиона�
лизма воспитателей в этой области очень
важно и вполне возможно. Однако нельзя
сбрасывать со счетов тот очевидный
факт, что эти педагоги знают детей данно�
го возраста, они знают на основе получен�
ного ими образования и из собственного
многолетнего опыта, каковы возрастные
возможности и ограничения 5�летних де�
тей. Опытному дошкольному педагогу хо�
рошо известно, что если он заставит де�
тей сидеть за столами, поставленными
друг за другом, и слушать «лекцию» более
10 минут, то материал не будет усвоен, а у
него возникнут серьезные проблемы с
тем, чтобы включить детей в любую орга�
низованную деятельность или игру. Как
мы уже неоднократно отмечали, специфи�
ка подготовки и профессиональной дея�
тельности школьных учителей не учитыва�
ет особенностей детей этого возраста. Ис�
креннее недоумение вызывает столь
упорное стремление отдать детей тем
взрослым, которые принципиально не зна�
ют, как с ними надо обращаться.

Сам термин «предшкольное образова�
ние» вызывает, на наш взгляд, опреде�
ленные опасения. Дело, конечно, не в
словах. Однако ситуация неопределенно�
сти и недоговоренности, созданная ре�
форматорами, заставляет предполагать,
что в основе этого термина лежит логика,
казалось бы, прошедших времен. Это ло�
гика, согласно которой задачи одной об�
разовательной ступени (в данном случае
школы) рассматриваются как приоритет�
ные по отношению к задачам другой воз�
растной ступени (дошкольного образова�
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ния). Это тот узкопрагматический подход,
при котором отдельный период детства
рассматривается лишь как подготовка к
следующему этапу развития. Следуя этой
логике, можно считать, что ребенок 5–
6 лет должен осваивать школьные знания
и может фактически стать школьником, а
ребенок 10 лет (а не 11–12) может стать
подростком, и всё это исключительно по
социально�экономическим соображени�
ям. Именно с этой логикой боролись все
ведущие отечественные психологи и пе�
дагоги в 80�х гг. ХХ в., утверждая само�
ценность каждого возраста. 

В основе обсуждаемого проекта мы ви�
дим еще одно (более или менее неявное)
допущение его авторов. Оно связывает 
серьезное образование, процессы целена�
правленного обучения детей только со
школьными формами образования. Между
тем в России в течение ХХ в. сложились
уникальные формы образования, высокое
качество которых признано во всем мире.
Это система дошкольного образования, ко�
торая, несмотря на существующие пробле�
мы и трудности, в течение многих десяти�
летий обеспечивает тот уровень образова�
ния, который соответствует (а часто превы�
шает) уровню начальной школы в странах
Европы и США. В сущности, в России уже
давно существует 12–13�летнее образова�
ние (которое должно быть выстроено в со�
ответствии с договоренностями в рамках
Болонского процесса), в том числе включа�
ющее систематическое целенаправленное
обучение. Российская система дошкольно�
го образования традиционно вызывала
пристальный интерес специалистов из Ев�
ропы и США именно потому, что обеспечи�
вала высокий уровень учебных достижений
детей в школе. Таким образом, ссылки на
зарубежный опыт во многих отношениях
выглядят неосновательными. В частности,
и потому, что условия, формы и методы об�
разования детей 5–7�летнего возраста за
рубежом являются аналогом (причем зна�
чительно более мягким) ситуации в россий�
ском детском саду.

Более того, на примере Великобрита�
нии, где несколько лет назад начала дейст�

вовать программа «Ранний старт», видно,
как наиболее развитые страны стремятся
повысить качество школьного образова�
ния, вкладывая серьезные финансовые
средства в дошкольное образование. При
этом содержанием образования на этой
ступени является вовсе не ЗУНовское обу�
чение, а развитие личности ребенка, обес�
печение его эмоционального благополу�
чия, выявление его реальных интересов и
склонностей. Именно это называется лич�
ностно ориентированным образованием в
дошкольном возрасте. На наш взгляд, этот
тип образования адекватен всем возраст�
ным ступеням развития, однако подмена
его ЗУНовским обучением на этапе до�
школьного детства оказывает абсолютно
разрушительное воздействие на фунда�
мент развития личности и приводит к не�
восполнимым потерям.

Таким образом, нашей системе до�
школьного образования тоже есть чему
учиться за рубежом. Мы вообще полагаем,
что учиться – не вредно, вредно – бездум�
но копировать. В нашей социокультурной
ситуации необходимо не ужесточать поло�
жение обучения, а осмысливать и смяг�
чать. Санкционировав же переход к обуче�
нию 5�летних детей школьными методами,
мы рискуем не реформировать, а разру�
шить сложившуюся и пока еще успешно
функционирующую систему дошкольного
образования, которая, безусловно, являет�
ся национальным достоянием. 

Вариативность или единообразие?
Последнее, что нам хотелось бы обсу�

дить в рамках данной статьи, – это пробле�
ма вариативности содержания и форм об�
разования в том возрасте, который авторы
проекта предпочитают называть пред�
школьным. Необходимо признать, что про�
блема вариативности в образовании в по�
следние 2–3 года стала предметом широ�
ких обсуждений. В основе появления вари�
ативности содержания, форм и методов
образования в дошкольном возрасте ле�
жит отмена в качестве обязательной еди�
ной «Типовой программы обучения и вос�
питания детей в детском саду», которая
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действовала на территории Советского
Союза вплоть до 1990 г. Задача, которую
решало введение вариативного содержа�
ния, методов и форм образования, и была
задачей построения личностно ориентиро�
ванного образования в дошкольном возра�
сте. В рамках этой статьи перед нами не
стоит цель подробного анализа особеннос�
тей Типовой программы; заметим лишь,
что основным ее следствием являлась
ориентация всей системы дошкольного об�
разования на проверяющего инспектора, а
вовсе не на реальные интересы ребенка.
Разнообразию интересов, индивидуаль�
ных особенностей и склонностей детей в
этом возрасте должно соответствовать та�
кое же разнообразие содержания, форм и
методов, которые педагогу следует выби�
рать в зависимости от индивидуальной си�
туации развития каждого ребенка. 

Разумеется, условия, связанные с вари�
ативностью, требуют от педагога высоко�
го, иногда филигранного, мастерства. Он
должен «видеть» ребенка и стараться по�
нять, какое педагогическое действие необ�
ходимо, чтобы обеспечить ребенку наибо�
лее благоприятные условия для его раз�
вития. Педагогу следует сдерживать свои
порывы поскорее чему�нибудь научить, со�
здавая и выбирая для этого наиболее бла�
гоприятную ситуацию, используя разные
приемы и техники. Стоит ли говорить, что
официально утвержденные занятия�уроки,
проходящие по единому плану, вести го�
раздо легче. Именно это обстоятельство,
на наш взгляд, и лежит в основе опреде�
ленного недовольства, высказываемого в
адрес вариативности некоторыми педаго�
гами. Мы убеждены, однако, что вариатив�
ность должна присутствовать в дошколь�
ном образовании, хотя бы в виде возмож�
ности выбирать содержание, формы и ме�
тоды для тех педагогов, которые действи�
тельно хотят развивать детей. 

Не менее важным, на наш взгляд, явля�
ется право детей и их родителей выбирать
тот тип образования, который кажется им
лучшим. Это право также обеспечивается
вариативностью. Мы полагаем, что про�
блема эффективности и качества образо�

вания в дошкольном возрасте напрямую
связана с вариативными содержанием,
формами и методами. Введение пред�
школьного образования вызывает опасе�
ния и с этой точки зрения. Основные целе�
вые характеристики проекта, постановка
задач, которые требуют решения, приво�
дят к мысли, что эти задачи будут решать�
ся именно с помощью разработки опреде�
ленного содержания и методов для ис�
пользования их на этой ступени. Данные
опасения, к сожалению, не являются бес�
почвенными; уже есть признаки того, что
проект будет реализован именно таким об�
разом. Отрицательные последствия такой
стратегии можно предвидеть уже сейчас.

В заключение хотелось бы отметить
следующее. Три года назад, когда Минис�
терство образования РФ впервые поста�
вило вопрос о снижении срока начала
школьного обучения с 7 до 6 лет, мы вме�
сте со многими нашими коллегами – педа�
гогами, психологами, медиками – потрати�
ли огромные усилия на то, чтобы объяс�
нить чиновникам, насколько предсказуем
этот шаг с точки зрения отрицательных
последствий как для самих детей, так и в
конечном счете для страны. Итогом этих
усилий оказался компромисс: возраст на�
чала школьного обучения был снижен не
на год, а на полгода. Такой результат ни�
как нельзя назвать блестящим, поскольку
каждые полгода в этом возрасте, как из�
вестно, составляют целую эпоху в разви�
тии ребенка. Последствия этого шага опи�
саны выше: страдают и дети, и качество
образования. Нынешние предложения от�
носительно 5�летних детей показывают,
что жизнь ничему нас не учит; мы и даль�
ше намерены создавать себе проблемы, с
которыми затем будем бороться все более
неадекватными средствами. 

Давно известно, что уровень развития
страны во многом определяется отношени�
ем ее народа к своим детям. И чем культур�
нее и цивилизованнее народ, тем длиннее
период детства. Несмотря на всю серьез�
ность ситуации, мы сохраняем надежду, что
среди чиновников есть профессиональные и
ответственные люди, которые должны при�
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слушаться к голосу специалистов. Мы увере�
ны, что широкое общественное обсуждение
всех поднятых нами вопросов является един�
ственно возможным способом избежать
ошибок, исправление которых в ближайшей
перспективе может оказаться весьма за�
труднительным, если вообще возможным.
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