
неуспеваемость учащихся. Впоследствии в связи с победой проценто­

мании в школе интенсивность обсуждения этой проблемы на страницах 
педагогической печати снизилась.

В конце 80-х —  начале 90-х годов интерес к проблемам дифферен­
циации вновь усилился. В директивных документах [77J, выступлениях 
руководителей образования того времени С1231t разрабатывавшихся 
проектах реформирования школы [491, [50], дифференциация' рассматри­
вается как средство проявления и развития способностей учащихся, 
фактор демократизации и гуманизации школьного образования. В НИИ 
общего среднего образования Академии педагогических наук СССР в 
1990 году была создана Концепция дифференциации обучения в средней 
общеобразовательной школе. В ней "на основе новой типологии форм 
дифференциации, включающей внутреннюю /уровневую/ и внешнюю, опре­
делены методические пути дифференциации обучения при изучении тех 
или иных учебных дисциплин, принципы отбора содержания образования 

и формирования учебного плана и др." [16, с. 86].
В нашей республике на современном этапе расширяется профилиза- 

ция среднего образования, работают классы /школы/ с углубленным 
теоретическим и практическим изучением ряда учебных.* дисциплин 
[19]. В ближайшие годы школу ожидает усиление дифференциации [40]. 
Это лишний раз убеждает в необходимости изучения проблем дифферен­
циации в истории школы и педагогической мысли, чтобы использовать 
опыт прошлого при решении сегодняшних задач.

Дифференциация образования в истории педагогической мысли

В истории педагогической мысли рассматривались различные аспек- . 
ты дифференцированного обучения.

Так, у Платона /427—  347 до н.э./ есть мысль о том, что препо­
давание наук детям должно вестись посредством игры, чтобы иметь 
возможность понять, кто к чему склонен /"питай своих детей наука­
ми не насильно, а играючи, чтобы ты лучше мог наблюдать природные 
наклонности каждого"/ £98, с. 349]. Аристотель утверждал, что 
"все способности и искусства требуют для применения их к соответ­
ствующей работе предварительного воспитания и предварительного 
приучивания" [I, с. 628]. Он отмечал, что не вполне ясно, на что 
именно при воспитании нужно обращать преимущественное внимание: 

на "развитие ли умственных способностей или нравственных качеств*
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/I, о. 629/. При этом он полагал, что "детей следует обучать обще­
полезным предметам не только ради пользы - таково, например, обу­
чение грамоте, но и потому, что благодаря этому обучению возможно 
бывает сообщить им ряд других сведений", fl, °* 631—  6323. Круп­
нейшему представителю древнеримской педагогики М.Ф.Квинтилиану 
/42-- 118 н.э./ принадлежала мысль о необходимости осуществления 
образовательного и воспитательного процесса с учётом индивидуаль­

ных особенностей учащихся. В своём сочинении "О воспитании орато­
ра" Квинтилиан оценивал положительно такой опыт преподавания: 
"Разделивши учеников на разряды, они /учителя-А.П./ назначали оче­
редь говорить, смотря по способностям каждого; прежде всего говорил 
оказавший больше успехов. Об этом составлялись суждения; каждый 
.старался превзойти.других. Быть первым в разряде считалось между 
нами лучшим о(гличием. Но это определялось не навсегда; в конце ме­
сяца вновь давалось каждому право на состязание. Таким образом, 
в отличиМеМШ поддерживалось усердие, и в побеждённых возникала 
надежда загладить цтцц и получить верх,в свою очередь" {44, с. 43Л. 
По мысли Квинтилиана, до начала преподавания, "благоразумный нас­
тавник прежде воего должен узнать свойства ума и характера поруча­
емого ему ученика" £44, с. 44Д. После проведённых наблюдений "учи­
тель замечает, как лучше всего обходиться ему с учениками. Один 

требует понуждения, другой не терпит строгих приказаний; некоторых 
сдерживает страх, у других же он отнимает бодрость; иной успевает 
от постоянного прилежания, другой действует порывами"£44, с. 453.

На необходимость выявления и учёта индивидуальных особенностей 
учащихся указывал и М.Монтень /1533—  1592/,0н отмечал,что "склон­
ности детей в раннем возрасте проявляются так слабо и так неотчёт­
ливо, задатки их так обманчивы и неопределённы, что составить себе 
на этот счёт определённое суждение очень трудно" [70, с. 138- 139] 

и в результате "зачастую тратят даром труд и время на натаскивание 
детей в том, что они не в состоянии как следует усвоить" С?0, 
с. 139]. Монтень полагал, что обычно учителя преподносят своим мно­
гочисленном ученикам один и тот же урок, требуют от них одинакового 
поведения, хотя "способности их вовсе не одинаковы, но отличаются 

и по силе и по своему характеру" £70, с. 1403. В итоге "среди ог­
ромной толпы детей найдётся всего два илИ три ребёнка, которые из­
влекают настоящую пользу из подобного преподавания" £70, с. 1403.

Основоположник педагогики нового времени Я.А.Коменский /1592—  

1670/ также напоминает о различиях в способностях учащихся, что
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необходимо учитывать в учебно-воспитательном процессе. "У одних,- 

пишет Коменский, —  способности острые, у других-—  тупые, у одних-—  
гибкие и податливые, у других—  твёрдые и упрямые, одни стремятся 
к знаниям ради знания, другие увлекаются механической работой”
£48, с. 309Л* Из "этого трижды Двойного рода способностей возника­
ет шестикратное сочетание их" £'48, с. 3G9J. Как отмечал Коменский, 
его метод "приспособлен к средним способностям /которые’ всего ча­
ще встречаются/, чтобы сдерживать преждевременное истощение наибо-~ 
лее даровитых и подгонять вялых" £40, с. 3121. Коменский полагал, 
что при "недостатках и уклонениях способностей скорее можно помочь, 
пока они новы" £48, с. 3122. Для этого необходимо, чтобы "более 
медленные смешивались с более быстрыми, более тупые с более умны­
ми, упрямые с послушными и учились бы по одним и тем же правилам 
и примерам до тех пор, пока нуждаются в руководстве" £48, с. 3I2J. 
Указанное смешение касалось не столько места занятий, сколько пу­
тей оказания помощи: "кого учитель признаёт более способным, к тому 
же он присоединяет для обучения двух или трёх отстающих; тому, у 
кого хороший характер, он вверяет для наблюдения и управления уче­
ников худшего нрава" £48, с. 3123* Таким образом, по мнению Комен- 
ского, "будет проявлена прекрасная забота о тех и других" £48, 
с. 3123, при этом после окончания школы каждый её выпускник "изу­
чает и усваивает науки с той быстротой, с какой может"£48,с.312J .

Д.Локк /1632—  1704/ полагал, что в основу обучения детей долж­
ны быть положены не правила, "которые всегда будут ускользать из 
их памяти" £57, с. I58J, а практика, которая "будет порождать у 
них привычки, которые, раз установившись, будут действовать сами _ 
собой, легко и естественно, без помощи со сторон̂ памяти"£Уо7, 
с. I58J. При этом Локк напоминал педагогам о необходимости приме­
нять по отношению к школьникам "ласковые слова и мягкие уговоры* 
лучше в форме как бы напоминания о том, что они позабыли, чем в 
форме резких замечаний или брани за умышленный будто бы проступок" 
£57, с. 1583, а также о нецелесообразности попыток "укоренять в 

них слишком много привычек зараз" £57, с. 1582, чтобы разнообрази­
ем не сбивать школьников с толку. Когда "постоянная практика пре­
вратила какое-либо действие в нечто лёгкое для них и естественное 

и они его выполняют не раздумывая" £ 57,’ с. I58J, преподаватель мо­
жет перейти к формированию нового действия.

Локк полагал, что "метод обучения детей путём повторной практи­
ки, путём многократного выполнения" позволяет определить, "соответ­
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ствуют ли требования, предъявляемые к ребёнку, его способностям 
и подходит ли тот или другой приём к природным дарованиям и конс­
титуции ребёнка" £57, с. 1582. В этой связи Локк считал важным 
основательно изучать натуры детей и их способности, определить их 
природные задатки, наметить способы их совершенствования. Это не­
обходимо также и для того, чтобы обеспечить развитие "до возможных 
пределов" природных дарований каждого школьника и не тратить вре­

мени и усилий в попытках "привить ребёнку что-либо другое" £57, 
с. 1592. Подобный подход приводит Локка к тезису о том, что "ни 
один- предает, который они /дети—  А.П./ должны изучить, не следует 
превращать в бремя для них или навязывать им как нечто обязатель­
ное" С57, с. 159Л; детям, Так же,как и взрослым, хочется показать, 
что "они свободны, что их хорошие поступки исходят от них самих, 
что они самостоятельны и независимы" Г57, с. 1603.

Педагогические взгляды I.-Ж.Руссо /1712—  1778/ пронизаны идеями 
гуманизма, заботой о всестороннем развитии ребёнка. Наиболее полно 
его идеи о воспитании юношества содержатся в романе "Эмиль, или О 
воспитании". Интересным представляется суждение Руссо о необходи­
мости различать талант и дух подражания, побуждающий людей "маши­
нально проделывать действия, которые видят,—  не зная хорошо, к 
чему это пригодно" П06, с. 231]. По мнению Руссо, "нужна более 

тонкая, чем обыкновенно думают, наблюдательность для того, чтоб 
удостовериться в истинном даровании и истинной способности ребён­
ка, который гораздо скорее выказывает желания свои, чем способнос­

ти, и о котором всегда судят по первым, за неумением изучить вто­
рые” £106, с. 2323. Для этого Руссо советует "изучить его вкусы, 
наклонности, стремления и подметить первый проблеск его дарования, 
если у него действительно есть дарование" £106, с. 2313, "наглядно 
знакомя ребёнка с произведениями природы и искусства, возбуждая его 

любознательность и следуя за ним, куда она влечёт его" £106, 
с. 230—  2313.

Если Ж.-Ж. Руссо считал необходимым принимать во внимание при­
родные задатки учащихся, то его соотечественник и современник 
К.А.Гельвеций /1715—  1771/ придерживался иной точки зрения, пола­
гая, что все способности и дарования могут быть сформированы при 
благоприятных социальных условиях. Он писал, -что "ум и таланты у 

людей вйегда суть продукты их стремлений и их особого положения. 
Наука о воспитании сводится, может быть, к тому, чтобы поставить 

людей в положение, которое заставило бы их приобрести желательные
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.таланты и добродетели" [106, с. 506—  507J. Признавая роль воспи­
тания в формировании человеческой личности, Д.Дидро /1713-1784/ 
тем не менее выступает против чрезмерного преувеличения его зна­
чения. Свою позицию он излагает в сочинении "Последовательное 
опровержение книги Гельвеция "О человеке'*. Дидро утверждает, что 
не знает теории "менее утешительной для детей, которых считают 
одинаково пригодными ко всему, более отвечающей потребностям со­

общества посредственностей и сбивающей с истинного' пути гения, 
способного лишь к чему-нибудь одному" £28, с. 343]. Он полагал, 
что под влиянием теории Гельвеция "наставники будут долго и бес­
плодно натаскивать своих воспитанников на предает, к коему у них 
нет ни малейшей природной склонности, выталкивая их затем в свет, 
где они оказываются уже ни к чему не пригодными" £28, с.343-3441.

По просьбе Екатерины П Дидро составил "План университета... 
который даёт ясное представление о взглядах учёного на содержание 
и методы обучения в современных ему школах. Так, например̂ Дидро 

подразделял преподаваемые учащимся знания на два вида: основные, 
или первоначальные, и вторичные, или условные. Первоначальные 
знания носят "общий характер", они необходимы "для всех состояний" 
и приобрести их желательно в юные годы. Вторичные знания "необхо­
димы лишь для той профессии, которую человек избирает для себя 
сам”, они "требуют углубления" [29, с. 2861. По мнению Дидро,
"лишь углублённые первоначальные знания сообщают человеку професг-~ 
сиональную подготовку" [29, с. 286]. Задача публичной школы за­
ключается в том, чтобы дать человеку "лишь первоначальные сведе­
ния по возможно большему числу предметов" Е29, с. 2873*

Дидро отмечал, что "есть ученики, которые понимают быстро и 
легко, другие, наоборот, соовражают медленно и подвигаются мед­
ленно; есть ученики прилежные и ученики рассеянные" {-’29, C.363J.
Он предостерегал от "повышения в классе до тех пор, пока ученик 
не усвоил себе, насколько может, все знания предшествующего клас­
са" ['29, с. 363]. Кроме того, ему представлялось нецелесообраз­
ным ограничивать преподавание в продолжение всего курса только 
одним предметом, поскольку "учащийся, по природе мало способный 
к этому предмету, впадёт в уныние и отчаяние" [ 29, с. 365JL Если 
же преподавание будет одновременно вестись по нескольким предме— ~  

там, то каждый учащийся может познать момент, "торжества и славы".
В таком случае "вряд ли первенство сохранится за каким-либо одним 
из учеников, все они будут иметь причину уважать друг друга"£29, 
с. 366Д. от
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И.Г.Песталоцци /1746—  1827/ много внимания уделял развитию 
.идеи элементарного образования, под которым он понимал природосооб­
разное формирование задатков и сил человеческого рода. Конкретизи­
руя это своё положение, он утверждал, что "идею элементарного обра­
зования нужно рассматривать как идею природообразного развития и 

формирования сил и задатков человеческого сердца, человеческого 
ума и человеческих умений" [94, с. 2I0J. Искусство воспитания, по 
Песталоцци, предполагает "если не чёткое знание, то во всяком слу­
чае живое внутреннее ощущение того пути, по которому идёт сама при­
рода, развивая и формируя наши силы" [ 94, с. 2113• При этом Песта- 
лоодиотмечал, что "человек хочет всего, к чему в себе самом чувст­
вует силы, и он должен всего этого хотеть в силу этих присущих ему 
стремлений" С 94, с. 2113. По его концепции, "формированию человека 
способствует лишь то, что захватывает человека, воздействуя на си­
лы его природы во всей их совокупности, то есть на сердце, ум и 

руку" [94, с. 211]. В этом случае развитие человека может проте­
кать действенно, истинно, природосообразно.

Ф.В.А.Дистервег /1790—  1866/ одним из принципов воспитания 

считал принцип природосообразности, предполагающий учёт возрастных 
и индивидуальных особенностей физического и психического развития 
ребёнка. Он полагал, что исходным пунктом всякого обучения является 
уровень развития учащегося, который необходимо определить до начала 
обучения. Дистервег ввдвинул вдею непрерывности обучения, реализа­
ция которой "делает ученика 'способным .преодолевать каждую ступень 
с той степенью самостоятельности, какую допускает его возраст и 
природа предмета, так, чтобы были достигнуты общие цели обучения: 
развитие самодеятельности и полное знание предмета" [ 30, с. I42J. 
Следуя заветам Песталоцци, Дистервег провозгласил, что "развитие 
ученика повсюду имеет первенствующее щначение" [ 30, с. 142]. В 
связи с этим основополагающим положением он пытался дать ответ на 
вопрос, "как следует излагать данный предмет сообразно с законом 
развития человеческой природы и уровнем развития учеников"[ 30, 

с. 145J. Он отмечал, что "благодаря множеству и разнообразию голов, 
приходится овсещать один и тот же предмет с самых различных точек 

зрения и рассматривать его с самых различных сторон" £ 30, с. 165.1 
Вместе с тем Дистервег понимал, что помимо учёта индивидуальных 

особенностей учащихся, "способ обучения, или метод предмета" зави­
сит и от "природы этого предмета". Он справедливо полагал, что
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"различные вещи нельзя преподавать и изучать одинаковым образом" 
£30, с. 1453. Плодотворной представляется мысль учёного о том, 
что "совершенно несправедливо требование, чтобы все ученики пока­

зывали одинаковые успехи в одном и том же предмете и должны были 
бы его изучать в одинаковом объёме"£30, с. 174—  1753. Дистервег 

провозглашал: "Нельзя требовать...всего и от всех в одинаковой 

мере!" ГЗО, с. 1753.
Р.Оуэн /1771—  1858/, создавший для рабочих фабрики, которой 

он владел, а также для их детей систему образовательно-воспитатель­
ных учреждений, полагал, что формирование высоконравственных граж­
дан можно в благоприятной социальной среде. Он понимал, что "че­
ловек-существо сложное", на его развитие влияют как внешние об­

стоятельства, так и природная организация. Природа человека "со­
стоит из инстинктивных склонностей, интеллектуальных дарований и 
нравственных чувств", которые "у каждого индивидуума имеются в 

различных пропорциях", что и создаёт различия между ними. В резуль­
тате воспитания человек "приобретает или только дурные привычки, 
или только добродетельные, или, наконец, смесь тех и других"£ 91, 
с. I5IJ. Оуэн полагал, например, что "человек приобретает посред­
ственный характер: а/ когда он при благоприятном соотношении своих 

свойств был помещён среди обстоятельств неблагоприятных; б/ когда 
он при неблагоприятном соотношении своих свойств бьш помещён сре­
ди обстоятельств благоприятных" £91, с. 1523.

Основными недостатками современной ему школы Д.Дьюи /1859—
1952/ считал пассивность образования, механическое скучивание де­
тей, однообразие программ и методов. Они являются следствием того, 
что вся система школьного образования была основана ка потреблении 
учащимся готового материала, который ему необходимо было "впитать 
в себя возможно больше и в наименьший срок". Как полагал Дьюи, в 
таких условиях "нет никакой необходимости приноравливаться к разно­
образным возможностям и запросам" £31, с. 4913. Следует обеспечить 
одно требование —  предъявить "установленное количество готовых 

выводов и сведений", предназначенных "для усвоения всеми детьми 
без разбора в положенное время"С 31, с. 4913. Дьюи считал необхо­
димым сместить центр тяжести современного ему образования на ребён­
ка, предоставить ему возможность работать активно. Он полагал, что 
"с того момента, когда дети начинают работать активно, они без 

посторонней помощи превращаются в индивидуумов; они перестают бить 
массою и становятся совершенно отличными существами, какими мы
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знаем их вне школы —  дома, в семье, на площадке для игр и в отно­

шениях с соседями" С31, с. 4913*
В российской педагогической мысли также находим понимание того, 

что при организации учебного процесса в школах необходимо учиты­

вать индивидуальные особенности детей. Характерно в этой связи 
высказывание М.В.Ломоносова /1711—  1765/, который среди обязан­
ностей учителей называл следующие: "Не переобременять учащихся вы­
ше меры и не создавать им слишком лёгких условий" С 58, с. 5132, 
для чего соответствующим образом распределять учебный материал по 
времени на каждое полугодие; "в низших классах ... больше налегать 
на практику и не перегружать слабых умов трудными правилами, в 
средних .4. объяснять более лёгкие правила, в высших —  более труд­
ные"; "присматриваться к способностям учеников и знать их успехи, 
чтобы понимать, чего он может ожидать и требовать от каждого"

£58, с. 5142. \
Н.И.Новиков /1744—  1818/ призывал учителей:"Не учите детей 

ничему такому, чего они по возрасту своему или по недостатку дру­
гих предполагаемых притом познаний разуметь не могут'.1 £ 7I,c.I32j.

И далее он продолжал;"Только то, чему научаемся мы с уверением и 
причём разум наш или сердце занимается, делает в нас такие впечат­
ления, которых время загладить не может" 1771, с. I32J.

Основоположник научной педагогики в России К.Д.Ушинский 
/1824—  1870/ в своих работах защищал идею о необходимости изуче­
ния человека "во всех отношениях". Только в этом случае удастся 

эффективно осуществлять учебно-воспитательный процесс. Ушинский 
полагал, что в обучении должно происходить1 развитие "умствен­

ных способностей ученика, его наблюдательности, памяти, воображе­
ния, фантазии и рассудка" £117, с. 653. Он считал необходимым 

"не только передать ученику те или другие познания, но и развить 
в нём желание и способность самостоятельно, без учителя, приобре­
тать новые познания". Эта способность "должна остаться с учеником 

и тогда, когда учитель его оставит, и дать ученику средство извле­
кать полезные знания не только из книг, но и из предметов,его окру­
жающих, из жененных событий," из истории собственной его души". 
Ушинский писал, что "обладая такой умственной силой, извлекающей 
отовсюду полезную пищу, человек будет учиться всю жизнь, что, ко­

нечно, й составляет одну из главнейших задач всякого школьного 
учения" С‘117, с. 65J.

Н.И.Пирогов /1810—  1881/, работавший попечителем Одесского
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и Киевского учебных округов, предупреждал о том, что "нельзя 
всех и каждого стричь под один гребень", следует "действовать ра­
зумно, применяясь к свойству самого предмета, к личности у. степе­
ни развития учеников и самих учителей" £96, с. 1713. Пирогов от­
мечал, что "наши склонности и темпераменты не только слишком раз­
нообразны, но ещё и развиваются в различное, время" С97,' с; 313.
В результате "если воспитание, начавшись для меня слишком поздно, 
не будет соответствовать склонностям и темпераменту, развившимся 
у меня слишком рано, то, как бы и что бы оно мне ни говорило о 

цели жизни и моём назначении, мои рано развившиеся склонности и 
темперамент будут мне всё-таки нашёптывать другое" С97, С. 317.

В.И.Водовозов /1825—  1886/ считал необходимым "знать, что в 
данную минуту может усвоить ребёнок при том запасе представлений, 
которые он уже имеет: какие путём впечатлений /то есть показывая 
предмет/ можно дать ему новые представления, как постепенно восхо­
дить от простых понятий к более сложным, от лёгких суждений и умо­
заключений к более трудным, требующим большого умственного напря­
жения, вообще от близкого к отдалённому, от известного к неизвест­

ному, от наглядного к более отвлечённому" EI8, о. 1442. По мысли 
Водовозова, "главное искусство преподавателя и заключается в 
уменье с точностью определить, разграничить, построить эти ступе­
ни,' по которым можно вести учащегося всё к более широкому кругу 
представлений и понятий" CI8, с. 1442. Принимая во внимание уро­
вень развития учащихся и время, имеющееся в его распоряжении, пе­
дагог "определяет крайний предел знаний и в этом очерченном кругу 
делает и искусный выбор предметов, объяснение которых и существен­
но необходимо для учащихся, и вполне доступно их1 пониманию" [/18, 
с. I45J.

В.Я.Стоюнин /1826—  1888/ полагал, что "обилие научных предме­
тов много вредит современному воспитанию" fill, с. 452. Для аргу­
ментации этого своего положения он напоминает о нередко возникаю­
щих случаях, когда "ученик пристрастится к какому-нибудь предмету 
и действительно хочет заняться им, поработать над ним, овладеть 
им", то, "отдав этому предмету несколько более времени, он понево­
ле должен пренебречь двумя или тремя другими предметами и попла­

титься за это неудовлетворительными отметками, а может быть, и 
лишним годом в классе" £Ш , с. 45Л. Соглашаясь, что "встречаются 
такие ученики, которые успевают в древних языках и не могут успеть 

в математике, и наоборот" или такие, "которые, успевая во всех
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предметах, не могут успеть в истории или, успевая в истории, не 
ладят с физикой или с немецким языком" [, III, с. 48—  49J, Стоюнин 
вместе с тем не видит в этом "никакой причины для факультетского 
деления" старших классов гимназий, которое предлагали осуществить 
некоторые деятели тогдашнего образования. Стоюнин предлагал давать 

"ученикам столько, сколько они принять могут, и верно не найдётся 
ни одного, который бы решительно не мог успеть в каком бы то ни 

было предмете" Llll, с. 491.
П.Ф.Лесгафт /1837—  1909/ полагал, что все воздействия педаго­

га на ребёнка должны осуществляться таким образом, чтобы оказывать 
на него развивающее воздействие. Это будет возможным в том случае, 
если учитывать особенности как умственные, так и нравственные, 

физические именно того ребёнка, на которого обращены эти воздей­
ствия. Лесгафту принадлежит такое, к примеру, высказывание: 
"...школа, содействующая систематическому умственному и физическо­

му развитию, должна прежде всего заботиться о достижении образова­
тельных целей, не упуская, однако, из виду типичных особенностей 
каждого ребёнка, чтобы содействовать нравственному развитию его"
Е56, с. 2353.

Большое значение Л.Н.Толстой /1828—  1910/ придавал созданию 
таких условий, при которых появляются благоприятные возможности 
для возникновения у учащегося стремления понять новый материал.

Он советовал устранять из помещений, где обучаются дети, непривыч­
ные предметы, избегать присутствия посторонних, помогать учащимся, 
если у них возникли затруднения. Толстой полагал, что урок должен 
быть "соразмерен силам ученика, не слишком лёгок, не слишком тру­
ден" £115, с. 341J. "Если урок будет слишком труден, ученик поте­

ряет надежду исполнить заданное, займётся другим и не будет делать 
никаких усилий; если урок слишком лёгок, будет то же самое. Нужно 

стараться, чтобы всё внимание ученика могло быть поглощено задан- 
ным уроком. Для этого давайте ученику такую работу, чтобы каждый 
урок чувствовался ему шагом вперёд в учении" f115, с. 34IJ.

А.Н.Острогорский /1840—  1917/ писал о необходимости "задумать- J 
ся над тем, не страдает ли наша школа некоторым преувеличением 
или неуместным применением принципа расчёта учебной работы на си­
лы среднего ученика" [76, с, 3213. В соответствии с этим принци- < 

пом в классе не должно быть отстающих, объяснения учителя прово­
дятся с учётом присутствия в классе слабых учеников. По мнению 
Острогорского, названный принцип "нисколько не отрицает возможнос­
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ти и обязательности для учителя рядом со слабейшими видеть клас­
се и сильнейших" [76, с. 3213. Для этого следует изменить методику 
преподавания. В частности, Острогорский считает нецелесообразным 
требование современной ему дидактики заставлять сильных учеников 
слушать слабые ответы своих одноклассников. Он полагает, что "ошиб­
ки слабых могут быть поучительны для товарищей, стоящих на одинако­
вом с ними уровне, но не для сильных. Сильным было бы полезнее 
упражнять свои силы на чём-нибудь более отвечающем их дарованиям" 

[76, с. 320J.
П.Ф.Каптерев /1849— 1922/ полагал, что для достижения успешнос­

ти обучения необходимо "приспособить его к особенностям детской на­
туры", иначе "учение будет бесплодно, нецелесообразно" C4I, C.36J.
В этой связи метод преподавания "должен сообразовываться с потреб­

ностями детской природы" £41, с. 37J. Учитывая, что "учатся не де­
ти вообще, а определённые дети, известного возраста, пола, живущие 
в такой-то местности, происходящие из такого-то сословия, имеющие 

известный запас сведений, известный размер способностей-, свои осо­
бенные склонности", "метод должэн сообразовываться с личными осо­

бенностями обучаемых детей" £41, с. 37J. Каптерев вьщвинул принцип 
единства образования в разнообразии. Чтобы его реализовать на прак­
тике, "нужно определённо вццелить,общую часть образовательных кур­

сов' от особенной, общую часть сделать общеобразовательной для уча­
щихся и поставить наперёд, а особенную сделать необязательной, фа­

культативной и поставить после общей. Тогда общеобразовательный 
курс будет иметь единство и в то же время будет разнообразен£'42, 
с. 228J.

В.П.Вахтеров /1853-- 1924/ много сил отдал пропаганде наглядно­
го /по его терминологии;— предметного/ метода обучения. Он полагал, 
что современная ему школа "искусственно развивала способности к 
слуховым представлениям /а из зрительных образов она отбирала толь­

ко буквенные образцы/, всё равно, к какому типу ни принадлежал уче­
ник; последний мог быть представителем моторного типа с резким пре­
обладанием двигательных образов, у ученика могла почти совершенно 

отсутствовать способность пользоваться слуховыми представлениями, 
но школе до этого не было никакого дела, и она знала только один—  

единственный способ воздействия на ученика —  устное словоп£14, 
с. 270J. Предметный же метод обучения, как считал Вахтеров, "имеет 
дело не с одним слухом и не ограничивается двумя внешними чувства­
ми /слухом и зрением/: он рассчитан на все внешние чувства Е14,
C.270J.
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П.П.Блонский /1884—  1941/ придавал большое значение формирова­
нию индивидуальности человека. Положение о том, что "воспитание 

должно быть не обработкой, не отшлифованием, но внутренним стимули­

рованием развития ребёнка" £'8, с. 1791, он считал аксиомой. Он под­
чёркивал также, что "только то воспитание, которое не идёт вразрез 

с природой человека, как биосоциального существа, допускается педа­
гогикой. Всякое иное воспитание будет только уродованием ребёнка 

и организованным насилием над ним" £'8, с. 179Д.
Белорусский педагог Ф.А.Кудринский /1867—  1933/ полагал, что 

реальная цель воспитания — "умение отгадать индивидуальное призва­
ние воспитанника и по возможности подготовить его к будущему делу" 
£53, с. 247$. Он считал, что нет ни к чему не способных учащихся. 
1__Эту свою точку Зрения он формулировал так:"Если мы говорим, что 
ученик в школе не успевает и неспособен, то этим мы выражаем толь­

ко ту мысль, чт'о ученик не способен к увоению предметов, преподава­
емых в школе, но это ещё не значит, что он неспособен вообще. Очень 
возможно, что в его природе лежат способности, которых школа не су­

мела раскрыть"[753, с. 2461. Кудринский утверждал, что "школа суще­
ствует не для талантги Талант сам себе пробьёт дорогу'.' Он защищал 
слабых учащихся, поскольку они, по его мнению, больше нуждаются в 

помощи учителя, чем способные. Он считал большой ошибкой со сторо­
ны преподавателя "пренебрегать дурными учениками, оставлять их без 

всякой помощи, заставлять их тащиться в хвосте". Педагог считал не­
обходимым "ободрить мало способных, облегчить им труд.и внушить до­

верие к своим силам" [53, с. 2481.
Другой белорусский педагог А.Е.Богданович /1862г- 1940/ ратовал 

за то, чтобы "воспитание шло сообразно с законами детского разви­
тия" £9, с. 2362. Вред развитию может быть причинён в том случае, 
если требования, предъявляемые ученику, "не будут соответствовать 
естественному росту духовных сил человека", если "мы слишком рано 
будем обременять ум ученика отвлечёнными знаниями" £9, с. 2362. 
Богданович считал, ’что "чрезмерность мозгового напряжения ведёт 

к умственному переутомлению" [9, с. 236J. Он утверждал также, что 
при рациональном преподавании '"могут быть худшие и лучшие ученики, 

но не может быть резкой разницы между учениками, не может быть ре­
шительно неуспевающих" £9, с. 237J.

Проведённый анализ даёт возможность получить представление о том, 

как педагогами прошлого рассматривались проблемы, связанные с диф­
ференциацией школьного образования..
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ПРОБЛЕМЫ ДИФФЕРЕНЦИАЦИИ В СОВРЕМЕННОЙ ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ НАУКЕ
И ПРАКТИКЕ

Присутствие в педагогической науке и практике проблемы диффе­
ренциации предопределяется наличием общепедагогического принципа 
индивидуального подхода, отражающего тот бесспорный факт, что каж­
дый обучающийся имеет только ему присущие свойства, которые должны 
учитываться в образовательном процессе. В условиях массовой школы 
дифференциация является одним из реальных способов, позволяющих 
на практике реализовать указанный принцип, создать возможности для 
развития учащихся.

Несмотря на то, что проблемы дифференциации находятся в поле 
зрения исследователей долгое время /термин ’’дифференциация" стал 
широко употребляться в педагогической литературе в конце-' 50-х го­
дов, однако то явление, которое он обозначает, существует в педаго­
гической науке и школьной практике, как мы уже видели, значительно 

раньше/, её актуальностьнаснижается.Возникамтвсё новые и новые ас­
пекты, которые необходимо исследовать, чтобы улучшать качество пре­

доставляемого современными средними учебными заведениями образова­
ния.

Анализ современной литературы по интересующей нас проблеме пока­
зывает, что в качестве наиболее актуальных могут быть вьщелены сле­
дующие вопросы дифференциации: её сущность, основания, организацион­
но-педагогические формы осуществления,содержание, приёмы дифференци­
рованного обучения и пути, обеспечивающие их эффективное применение. 

Сущность дифференциации школьного образования мы раскроем в следую­
щем разделе. Остальные проблемы рассмотрим более подробно сейчас.

Основаниями для дифференциации обучения, как полагают исследова­

тели данной проблемы, являются индивидуальные признаки обучающихся.
В педагогической литературе нет единого мнения о том, какие именно 
свойства учащихся должны быть положены в основу дифференцированного 
обучения. Материал, представленный далее, свидетельствует об этом.

Так, И.М.Чередов предлагает учитывать "два доминирующих качества 

в учебных успехах школьников-—  обучаемость и учебную работоспособ­
ность" £121, с, 38J. Исходя из сочетания уровней обучаемости и ра­

ботоспособности, исследователь определяет учебные возможности школь­
ников, которые могут быть;а/ высшими; б/ высокими; в/ средними; 

г/ низкими. Например, учащиеся, чьи учебные возможности Чередов ха­
рактеризует как высокие, должны иметь;а/ высокий уровень обучаемос-
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