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КУЛЬТУРОЛОГИЧЕСКИЙ АСПЕКТ В ПРЕПОДАВАНИИ КУРСдИ 
ЛАТИНСКОГО ЯЗЫКА КАК ОБЩЕОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ Д И С Ц И щ З И 

В профаммах и учебниках по латинскому языку как общеобразователЬ(1 

дисциплине для студентов языковых специальностей законом,., 
подчеркивается лингвистический статус этого курса. Грамматическая систем 
лексика и фразеология латыни традиционно рассматриваются в сопоставлен» 
с грамматикой и лексическим тезаурусом современных языков, указывается 
роль латинского языка в формировании интернациональной обществен. 

политической и научной терминологии. 
Признавая правильность и неоспоримость подобного подхода к изучен? 

латыни в вузах лингвистического профиля, преподаватели-латинисты вмест; 
тем убеждены, что потенциальные возможности курса значительно шире, что 
рамками программ пока, как правило, остаются реалии культуры и искр 
античности, ее мифология, литература, религия и пр. Особого внимав 
заслуживали бы также вопросы рецепции античной философской мыс-
сюжетов, мотивов, топики на разных этапах развития европейских культ; 
При работе с афористикой, переводе и анализе текстов подобные сведен? 
разумеется, сообщаются, ибо вне культурологического комментария латинся 
текст иногда вообще не поддается переводу, однако по завершении курса 
мозаика информации не складывается в цельную картину, дающую понятие 
основных чертах и особенностях античной материальной и духовной культ>Т 
ставшей фундаментом общеевропейской культурной традиции. 

Тем отраднее заметить, что в последнее время вслед за прекрас* 
гимназическим пособием А.В.Подосинова, Н.И.Щавелевой "Введ«)!!Д 
латинский язык и античную культуру" (Ч. I-V. М., 1994) появились р°сС1,

 р 

вузовские учебники латинского языка (Ю.Варзонин. Тверь, 1998; Ю . М ' З 
М., 2000), в которых не только излагаются основы латыни, но и стоит 
ознакомления студентов с культурой Древнего Рима. "яШ 

В учебных планах российских вузов курс латыни для напр' 
"Лингвистика и межкультурная коммуникация" называется "Древние ^ 
культуры. Латинский язык". Программами п р е д у с м о т р е н о , 
практических занятий, несколько лекционных часов, где д а ю т с я " V 
обобщенные сведения по культуре античности. На экзамен в ы н о с я т с я Vе^ 
вопросы по латинской грамматике, но и по древним культурам. Обя^а 
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йИеМ является написание рефератов, темы которых касаются вопросов и 
языков, и античной культуры. 

?РеВп Ыт российских коллег заставляет задуматься о том, как и в наших 
Г х повысить не только лингвистический, но и филологический и 

У р о л о г и ч е с к и й статус латыни. Первым шагом на этом пути могло бы 
кУл введение в рамках данной дисциплины реферата по наиболее 
cTaTh

 еЛЬным направлениям античной культуры. Виды заданий для 
jHa41iT

 дИруемой самостоятельной работы студентов также могут быть 
* м0трены, хотя бы частично, в пользу вопросов, связанных с культурными 
%ями и историей античности. пер̂  

ре; 

И.И.Рыжикова 

ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ПАРАДИГМЫ ВЫСШЕГО ОБРАЗОВАНИЯ 
В ОТЕЧЕСТВЕННОЙ ТЕОРИИ И ПРАКТИКЕ (1918-1936 ГГ.) 

Важную роль в осуществлении образовательных реформ, с которыми 
столкнулось белорусское общество на рубеже веков, призван сыграть учитель. 
В связи с этим проблема его образования и подготовки чрезвычайно остро 
стоит перед отечественной педагогической наукой. На современном этапе 
развития цивилизации система высшего педагогического образования 
Республики Беларусь, сложившаяся в первой половине XX в., уже не в 
состоянии удовлетворять требованиям, которые к ней предъявляет жизнь. 
Переход к новой креативно-педагогической цивилизации [9] требует новой 
парадигмы педагогического образования. 

Под 
парадигмой принято понимать образец решения определенного класса заДач, кпт^^.-.ч — 

ИсториЧ1 
"едаг 
^новах 

, , 1 -..J.^rtV'.vUUOl W IVJIUkCc 
который принят в том или ином научном сообществе в конкретно-
ческий период времени. Парадигма педагогического образования как тип 

°гической парадигмы призвана дать ответ на вопрос о методологических 
°Рганизации процесса подготовки педагога. Она носит конкретно-

истоп | 'е С К и й характер и отражает общую картину мира, присущую 
пр0с

 еск'ой эпохе. Общемировоззренческие представления о природе, 
S , м

 СТВе' вРемени, о человеке, его образовании, ценностных отношениях к 
Г!Редс-[ав социуму, другим людям и самому себе накладывают отпечаток на 
•""•Ноет 1 е н и я учителе и его роли в обществе, его профессиональных и ЧелоГ" хапает.» -це °стных . " С 1 и Р ° л и в ооществе, его профессиональны: 

Лях и з а Л я и
Х а р а к т е р и с т и к а х ' 0 сущности педагогической деятельности, -чинах. С(Мр™,т .„ . 

Мн 

13аДачя\-
Люба содержании, технологиях и др. 

ее 

'«им J. -4NJ и ^ ПеДа1"6гическая парадигма не является чем-то раз и навсегда 
д^еРЦ1ецНо,'"Изменным- В своем развитии она проходит этапы становления, 
^ е ^ Й ц ^ и И статики, когда она становится косной и препятствует 

l',(a iap0.* Развитию образования и общества в целом. Новая парадигма 
^ Н , Дастся в недрах старой. Поэтому в свете стоящих перед наукой 
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задач актуальным является обращение к анализу процесса становлен 
развития теории и практики высшего педагогического образования в п " 
г о д ы Советской власти, когда собственно и складывалась государств ^ 
система высшего педагогического образования. Историко-педагогич 
рефлексия не только вскрывает закономерности процессов и я в ^ 9 ' 
прошлого, обнаруживает связи предшествующих этапов развц'^ 
педагогического образования с современным этапом, но и помогает с бол ^ 
достоверностью прогнозировать будущее, противостоять стагнацион^ 
явлениям. 

В первые послереволюционные годы мировоззрение н а у А 
общественности и политику государства в области строительства высщ0" 
образования определяли существовавшие философские и нсихологичес Г° 
концепции человека, философские модели педагогической деятельное ' 
профессиофафические модели творческой личности учителя. 

До середины 30-х годов XX в. в отечественной педагогической наук; 
сохраняется традиция ан тропологического подхода к освещению проблем! 
учителя, который берег начало в работах К.Д.Ушинского. В русле данног 
подхода разрабатываются философские модели педагогической деятельности 
опытническая, культурологическая, педоцентристская, социологическая и 
диалектико-материалистическая марксистская. 

Наиболее последовательными сторонниками опытнической модели был; 
А.У.Зеленко, А.С.Макаренко, Т.Маркарьян, А.А.Фортунатов, С.Т.Шацкий и;; 
Движущей силой становления личности приверженцы опытничесш 
направления считали ее "изнутри развивающиеся", спонтанные сущности!: 
силы. Раскрытие заложенных в ребенке человеческих свойств они связывали, 
опытом, который накапливается растущей личностью в ходе активно; 
жизнедеятельности в окружающей среде. Опыт ребенка рассматривался, ® 
первый и последний источник педагогического познания и объект воздействие 
Суть педагогической деятельности трактовалась как о п о с р е д о в а н ; » 

руководство жизненным опытом ребенка, к о н с т р у и р о в а н и е 

реконструирование этого опыта. 
При данном подходе главной задачей воспитания станов^ 

предоставление личности возможности накопить успешный опыт деятель 
в сотрудничестве, кооперации усилий с другими людьми. Решение Д 
задачи связывалось с овладением педагогом методами наблюДе' j 
процессом развития ребенка, проверки и перепроверки этих набл 
методами организации коллектива и совместной деятельности. 
акцентировалось на способах художественного самовыражения 
nRniPHMH Пт^шпя нытрк-япи и ппиннипы воспитания: оно должно ^ 

Ьвться - ЖИТЬ. Представители данной концепции считали образование 
Ценностью, которая позволяет личности устанавливать гармонию между 
11 собственной жизнедеятельности. Сознание личности, сфера ее 

V H b r , Т р а С Ш И Р Я С Т С Я ' е с ™ е е образование глубоко причастно к 
Цр Приобщение оебенк-я к п- у - - - -- -I—•—««w.^ ui^uuKo причастно к 
- Л * Приобщение ребенка к духовно-исторической культуре человечества 
%*еНО с содержательным общением и творчеством, которые организуются 

оГОМ. Главным В его Леяте пьипгти итгеотлп „к 

акцентировалось на сиисииал л ^ д ^ ч ^ " — * бьПЛ 
общении. Отсюда вытекали и принципы воспитания: оно должно 
к жизни, осуществляться в коллективе, протекать на бодром фоне, Д 
лишено насилия и др.[11; 12]. „пс^ 9 ^ i 

Культурологическая модель наиболее последовательно пр~ 
тгкг,™ П Ф.Каптепева, М.М-1У .м. py&t риииюл 14.1 l.JJCJtli ЦСЛИ, J1. . L3 l>i I LLRVl f , ' В̂Й̂  

Она выстраивалась на "философии жизни". Жить - значит р 

культурологическая модель наииилсс 
работах К.Н.Вентцеля, Л.С.Выготского, П.Ф.Каптерева, 
Пио „о.,,,, ," МГиТТ. — 

—Г — Jwiuyuic организуются 
Главным в его деятельности является обнаружение смысловых 

"и
ст11ыч образований в культуре, предоставление этого материала в 

:;йй „0й форме детям и организация совместной творческой деятельности по 
^оизводству данных ценностей. Культуросообразный характер 

гоГической деятельности обусловливается образованием педагога, которое 
иметь университетский характер [5; 6; 8; 13]. 

}0 педоцентристская модель нашла отражение в работах М.Я.Басова, 
ППБлонского, Н.Д.Виноградова и др. Для представителей данного 
направления само обращение к растущей личности предполагало целостный 
подход- Сторонники данной модели неизменным компонентом 
профессиональной педагогической деятельности считали изучение 
антропологических основ личности ребенка, стимулирование его 
познавательной активности, целесообразное воздействие на окружающую 
ребенка обстановку, ближайшую среду его жизнедеятельности. При данном 
подходе основным средством педагогической деятельности выступали знания 
по философии и этике, психологии и физиологии, гигиене, медицине, 
психиатрии, искусству о детях и для детей, знание статистических и 
диагностических методов исследования, методики осуществления 
явственного эксперимента. Универсальные антропологические знания 
жителя являлись предпосылкой предоставления каждому ребенку 
максимальных шансов для свободного индивидуального развития в учебном 
"Роцессе [1; 2; 4]. 

Марксистская модель педагогической деятельности последовательно 
врабатывалась в трудах А.Г.Калашникова, Н.К.Крупской, А.В.Луначарского, 
„%льгина . Эта концепция исходила из понимания сущности человека как 
^ исторического процесса, его материального и исторического 
«СТориРазования, а его способностей - как функции от всемирно-
г*>ве е с к о г о процесса, в котором главное лицо - это "самопорождающийся" 
К Г ' Главный путь самосовершенствования личности в процессе 

^ ^ р н и я - это революционное творческое преобразование мира. Поэтому в 
"P%Bo

 О с новного средства воспитания выступала трудовая деятельность, 
Ч М о И л ь н ы й труд личности, в ходе которого она активно 

СТвУют с окружающей средой, а также сама социальная среда, 
Х В " Р И правильном политическом и общественном устройстве носит 

характер. Воспитывающая человека среда должна постоянно 
y^tiee б

С я ' включая в себя все большие сферы жизнедеятельности, все 
N h °Г а тство непосредственных и опосредованных отношений человека с 

(еп Закономерно, что сущность педагогической деятельности 



трактовалась' педагогами-марксистами как организация Т р 

производительной деятельности детей, а также как активное участие учн7ш 
общественно-политической жизни страны. При таком n J 4 
системообразующим компонентом содержания образования 
становилось практическое знание о различных видах трудовой деятель, 

культурно-просветите людей: общественно-политической, 
профессиональной, учебно-познавательной, политехнической [7; 10; 14] 

Близко по своему содержанию к марксистской модели 
социологическая модель педагогической деятельности. Ее представь 
П.А.Кропоткин, Н.А.Рубакин и др. в качестве исходных идей д./ 
представления о человеке и его профессиональной деятельности, цел%

4 

детерминированных социально-экономическими условиями. Глац 
движущие силы воспитательного процесса ими усматривались 
самостоятельном гармоническом труде личности по присвоению истори%: 

накопленного социального опыта. По мнению русских социологов, основе 
функция учителя состояла в создании культурной и обучающей ере; 
организации целесообразных отношений между формирующейся личностьк 
обществом. В связи с этим, для решения профессиональных задач социо.ц 
предлагали учителю широко привлекать этнографический, культур 
антропологический материал, знания по экономике, истории и истор 
философии, религиоведению, истории детства [3. С. 20-21]. 

Наличие множества философских моделей педагогической деятельна 
стимулировало научную психологию к разработке профессиографичео 
основ организации процесса подготовки учителя. В результате интенсивк 
исследования проблемы учителя к середине 30-х гг. была разработана сер 
профессиограмм (А.С.Шафранова, М.М.Рубинштейн, П.Парибок, Т.Маркар 
и др.), каждая из которых ориентировала практику п е д а г о г и ч е с и 

образования на развитие творческого потенциала будущего учителя 
Философские и психологические модели деятельности педагога выступ» 

основанием для разработки научно- и учебно-методического обеспечь 
педагогического процесса высших учебных заведений, готовящих буду11 

учителей. Содержание учебно-методических пособий и у ч е б н и к о в 

педагогике, психологии, педологии, учебно-методических р е к о м е н д а ц и й 

организации учебно-воспитательного процесса в педвузе с в и д е т е л ь с т в ; 1 

том, что в практике высшего педагогического образования в период с I"1 

1936 гг. последовательно реализовывалось несколько моделей подгот° 
учителя: знаниецентристская, художественно-творческая, сониа-1 

творческая, политехническая, дидактическая. 
Стагнационные процессы в теории и практике высшего п е д а г о г И Ч е С 

образования, наметившиеся со второй половины 30-х гг. XX в. cJ,e 

связывать с абсолютизацией классового подхода, который признается^ 
годы единственно верным при решении задач организации подготовки У ^ 
Формирование практики образования учителя на основании единств*11 

' с т с к о й модели, постепенно приводит к обеднению целей, содержания, 
,|ЗркС'^стоДов и технологий педагогического образования. 
Фор'!лстория становления и развития отечественной теории и практики 
В го образования показывает, что период с 1918 по 1936 гг. является 

цЫсП>
 т ц Л ь н Ы М моментом для реформирования системы педагогического 

о в а н и я на современном этапе развития белорусского общества и 
обРа3

 в а . Наиболее продуктивным, интенсивно стимулирующим 
г°с- о К у л ь т у р н ы е перемены в области образования, является 
с°иИ дологический подход. Именно он порождает многообразие типов 

аг о г и ч е с к о г о мышления, ведет к вариативности типов и форм 

педаг 
гум; 

. о Г и ч е с к о й подготовки, выступает предпосылкой демократизации и 
^ н и з а н и и процессов образования учителя. 
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