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ellschaft, Berlin 1928, S. 114. Цит. за: Tier 
und Mensch, Betrachtungen einer Bezi- 
ehung, Erh Itlich bei Tierversuchsgegnern, 
Bismarckstr. 3-4, 10625 Berlin oder per E
Mail: jenner@tierversuchsgegner-berlin- 
brandenburg.de

16. Див. G nter Stolzenberg, Die gan- 
ze Tierwelt ruft urn Hilfe. Drei Eichen Ver
lag, M nchen 1965, S. 53/ 98.

17. Див. Marx-Engels —Werke, Bd. 1, 
Zur Kritik der Hegelschen Rechtsphilo- 
sophie. Einleitung, S. 385.

18. Див. В. А. Сухомлинский, Из
бранные произведения, том 2, с. 7.

19. Це не означає, що Сухомлинсь- 
кий не брав до уваги роль колективу, 
більш того: він наголошував на значен
ні колективу як засобу формування ін
дивідуальності особистості.

20. Див.: «Педагогические апокри
фы», де Ольга Сухомлинська підтвер
джує документами існування полеміки 
навколо педагогіки Сухомлинського.

Див.: також: Erika Gartmann, Р dagogik 
zwischen Menschen- und G terprodukti- 
on. Zur Sittlichkeitserziehung von 
V.A.Suchomlinskij, M nchen 1984. У 
вступі до цієї розвідки я спробувала від
творити з західнонімецької точки зору 
сприйняття спадщини Сухомлинського 
в СРСР. Звичайно, головним завданням 
було встановити, яким чином Сухом- 
линський міг розв’язувати статеву про
блематику. Мені здалося, що він мав 
обивательський погляд на проблему 
статевих відносин. Сьогодні я б вже 
інакше інтерпретувала деякі його по
гляди. Сподіваюсь, що згодом це стане 
можливим.

21. Сухомлинський говорить зде
більшого про душу, що, власне, є хри
стиянським словом, в той час як на 
Заході поняття душі взагалі зникло з 
психології, замість нього говорять про 
«Я» або також про «ідентичність» осо
бистості — усі ці поняття були чужими
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З
 проголошенням незалежності України в руслі трансформуван
ня суспільної парадигми розпочалися кардинальні зміни в іс- 
торико-педагогічній науці — з поверненням до раніше заборо
нених тем, відновленням забутих імен відбувається переосмислен

ня її теоретико-методологічних засад. Безперечно, створення фун
даментальної праці потребує добору її теоретико-методологічного 
інструментарію, зокрема теоретичних підходів, наукових методів та 
принципів.

Нині методологію історико-педагогічної науки розробляють 
провідні українські учені (О. В. Адаменко, І. Д. Бех, А. М. Бойко, 
Л. Ц. Ваховський, Л. П. Вовк, С. У. Гончаренко, Н. М. Гупан, 
Віт. 1. Бондар, Т. К. Завгородня, С. Т. Золотухіна, Н. М. Дем’янен- 
ко, Н.П.Дічек, М. Б. Євтух, І. В. Зайченко, Є. І. Коваленко, 
В. С. Курило, М. В. Левківський, Н. Г. Ничкало, Н. С. Побірченко, 
О. І. Пометун, Г. П. Пустовіт, А. А. Сбруєва, О. В. Сухомлинська та 
ін.) і російські (М. В. Богуславський, О. Н. Джуринський, 
Е. Д. Днєпров та ін.).

Передусім зазначимо, що предмет історико-педагогічних дослі
джень, як правило, поєднує процеси, котрі лежать в основі вивчен
ня таких наукових дисциплін, як історія педагогіки, педагогіка, іс
торія України, політична історія України, філософія. Це й спричи
няє добір міждисциплінарних (міжнаукових) підходів. Саме тому 
ефективним для здійснення історико-педагогічного дослідження є 
комплексне застосування провідних теоретичних підходів та мето
дів дослідження (загальних і часткових). Обгрунтуємо їх викори- 
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для Сухомлинського, саме тому, ма
буть, його спадщина декотрими вва
жається на Заході не «науковою».

22. Див.: В. А. Сухомлинский, Из
бранные произведения, Т.2. — С.14.

23. Там само, с. 28.
24. Там само, с.31.
25. При цьому в усіх обов’язках 

його підтримувала дружина Ганна Іва
нівна. Див.: «Педагогические апокри
фы. Этюды о В. А. Сухомлинском». — 
С. 11.

Педагогу-чоловікові легше насліду
вати приклад Сухомлинського, ніж ба
гатьом вчителькам, які б хотіли займа
тися своїми учнями і після занять, але 
їм бракує для цього часу, оскільки вони 
мають сім’ї та повинні дбати про хатнє 
господарство. Це заперечення я почула 
від однієї вчительки із НДР, яка високо 
оцінювала педагогічну концепцію Су
хомлинського, але вважала, що не може 
діяти так, як він.

стання на прикладі досліджен
ня проблеми реформування 
шкільної освіти в Україні в XX 
ст.

Системний аналіз проблеми 
реформування шкільної освіти 
дав змогу оцінити цей напрям 
дослідження в цілому як само
стійний і перспективний,тобто і
його місце в історико-педаго- і
гічній науці. Згідно з методоло
гією системного підходу рефор
мування шкільної освіти в Ук
раїні в XX ст. розглядаємо як 
неперервний процес змін у 
шкільній освіті в єдності із сус- , 
пільними (соціально-політич
ними, економічними) перство- 
реннями [1, с. 10]. Наскрізною 
ідеєю нашого дослідження є 
твердження про залежність 
шкільного реформування на 
кожному з етапів розвитку віт
чизняної освіти від системи 
взаємозв’язків — освітньої по
літики урядів, громадсько-пе
дагогічного руху, розвитку 
шкільної системи освіти, педа- 1 
гогічної науки тощо. Побудова 
дослідження на основі хроноло
гічного підходу дала змогу в чіт
кій послідовності простежити ’
зміни шкільної освіти в Україні 
в різні історичні періоди і >
сприяла розробці періодизації її 
реформування. Ці два підходи 
акумульовані в дослідженні в 
один — системно-хронологічний.

Висвітлення досліджуваної

і
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проблеми протягом великого 
проміжку часу (майже усе 
XX ст.) спричинило звернення 
до формаційного підходу як од
ного з провідних підходів істо- 
рико-педагогічних досліджень, 
що характерно, як вважає 
О. В. Сухомлинська, для вели
ких праць, котрі охоплюють до
сить значний період [2, с. 21 — 
24]. На думку М. В. Богуслав- 
ського, формаційний підхід є 
провідним в історико-педаго- 
гічних дослідженнях, бо «об’єк
тивні фактори (соціально-еко
номічні та ідеологічні) значною 
мірою визначали розвиток пе
дагогіки, системи освіти в різні 
часи і в різних країнах, безпосе
редньо впливали на світоглядні 
позиції педагогічних мислите
лів минулого» [3, с. 38—40]. Як 
стверджує О. Н. Джуринський, 
формаційний та цивілізаційний 
підходи доповнюють один од
ного, що означає врахування 
взаємозв’язку генези «історії 
педагогіки з низкою основних 
соціальних формацій у межах 
тих чи інших цивілізацій з різ
номанітними культурними, ет
нічними, релігійними та інши
ми особливостями» [4, с. 6].

З огляду на висловлене звер
немося до розуміння історії в 
соціально-філософській науці. 
Г. П. Васянович (2001) вважає, 
що нині утверджується монадне 
розуміння історії, яке, «врахо
вуючи і реалізуючи можливості 
узагальнюючого (формаційно
го) та індивідуалізуючого (циві- 
лізаційного) підходів до вивчен
ня історичного процесу, водно
час уникає однобічності кожно
го з них, оскільки не розглядає 
їх у протиставленні, а виходить 
з їх глибинної єдності, взаємо- 
доповнюваності» [5, с. 178].

Нагадаємо, що формаційний 
підхід, котрий ґрунтується на 
моністичному, універсальному 
розумінні історії, трактує все
світню історію як єдиний ліній
но-поступальний природно-іс
торичний процес послідовної 
зміни суспільно-економічних 
формацій. Він був розроблений 
К. Марксом, Ф. Енгельсом, 

В. Леніним, а в часи сталінізму 
вульгаризований і трансформо
ваний у формаційний редукціо- 
нізм (утиснення історичного 
процесу в п’ять формацій). Ци
вілізаційний підхід (представ
ники — М. Я. Данилевський, 
О. Шпенглер, А. Тойбні) — це 
осмислення історичного проце
су на основі нелінійного підхо
ду, тобто розгляд цивілізацій «як 
рівноцінних, хоч і самобутніх 
виявів історичного існування 
людей». Нелінійність розвитку 
суспільства вивчає синергетика 
(представники — 1. Пригожин, 
Р. Еншбі, Г. Хакен) [5, с. 178— 
180].

Український дослідник 
Б. Б. Глотов (2002) стверджує, 
що терміном «цивілізація» мож
на визначити людську спільноту 
з такими характерними ознака
ми: етнічна психологія, релігія, 
матеріальне виробництво, су
спільно-державний устрій. Як 
вважає учений, на формування і 
розвиток цивілізації впливають 
географічне положення, демо
графічні зміни, історична спад
щина. На жаль, шкільна освіта в 
Україні, крім періоду Українсь
кої національно-демократичної 
революції, розвивалася в умовах 
бездержавності, тому українці 
не змогли протистояти ні рус
ифікації, ні полонізації. Водно
час державотворчі процеси в 
Україні позитивно впливали не 
лише на культурно-цивілізацій- 
ну визначеність історичного 
буття народу, а й безпосередньо 
на розвиток освіти, її реформу
вання в період Української на
ціонально-демократичної рево
люції [6, с. 25, 116, 131].

Українські філософи В. П. Ан
друщенко, Л. В. Губерський, 
М. І. Михальченко, (2006), ана
лізуючи генезу поняття «цивілі
зація» (з лат. — громадянський, 
державний), наголошують, що 
воно увійшло до суспільної нау
ки в середині XVIII ст. майже як 
синонім поняття «культура». На 
основі ідей зарубіжних дослід
ників (В. Мірабо, А. Фергюсон, 
Л. Морган, Ф. Енгельс, О. Шпе
нглер, А. Тойнбі та ін.) україн

ські вчені доводять, що в світі 
існують різні типи цивілізацій 
(глобальні, регіональні, осеред
кові); можна виділити десятки 
цивілізацій у межах світової ци
вілізації відповідно до різних 
критеріїв (етнічні, політичні, 
географічні, економічні, ідеоло
гічні, релігійні, расові та ін.), які 
можуть збігатися і перевищува
ти національні кордони ]7, 
с. 601-602].

Учені, виходячи з тези, що 
майже кожна нація — це окрема 
унікальна цивілізація, обгрун
товують поняття «українська 
етнополітична цивілізація». Ук
раїнська цивілізація (етнос, мо
ва, культура етносу) зароджува
лася як етнічна й існувала в пе
ріоди, коли не мала державно
сті. Як політична вона існува
ла лише в періоди часткової 
або повноцінної державності 
України (1917—1921), як суро
гат політичної нації в добу 
УРСР (1921 — 1991) і як провін
ція більшовицької імперії 
СРСР; відновилася українська 
цивілізація після проголошен
ня незалежної держави Украї
ни. На думку вчених, форма
ційний підхід до історії втратив 
популярність, бо «найпрогре- 
сивніша комуністична форма
ція» виявилася міфом [7, 
с. 605-606].

Таким чином, обґрунтова
ний українськими філософами 
новий науковий напрям — ба
чення політичної, економічної, 
соціальної і культурної пробле
матики крізь призму українсь
кої регіональної проблемати
ки — ми використали як ключ 
до розуміння процесу реформу
вання шкільної освіти в Україні. 
Ми спираємося на таке тлума
чення поняття «цивілізації»: 
...це такі історичні системи 
спільностей, логіка функціону
вання і розвитку яких у кожний 
період визначається не тільки 
суспільствами, що існують у 
цьому періоді, але й політико- 
культурними інваріантами по
передніх періодів» [7, с. 624]. 
Отже, шкільна освіта в Україні в 
обраних нами територіальних
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межах розвивалася у складі ін
ших держав, інших цивілізацій 
(російської, радянської), крім 
1917—1920 рр., — періоду існу
вання української державності. 
Цивілізаційний (індивідуалі
зуючий) підхід уможливив роз
гляд реформування шкільної 
освіти в Україні як нелінійний 
процес у складі самобутніх циві
лізацій (української, російської, 
радянської).

Українські філософи вважа
ють, що синергетичний підхід 
(акцентує увагу на узгодженості 
взаємодії частин при формуван
ні структури як цілого) варто за
стосовувати до вивчення цивілі
зацій для їх порівняння, оскіль
ки будь-яка цивілізація пізнає 
світ для себе й вивчає цінності 
інших цивілізацій для саморо
звитку й самопізнання, що 
«стосується і української ло
кальної цивілізації, яка, з одно
го боку, може визначатись як 
унікальна, специфічна, а з ін
шого — як стикова» [7, с. 613].

Отже, розглядаючи нашу 
проблематику, ми керувалися 
також синергетичним підходом 
(В. П. Андрущенко, М. В. Богу- 
славський, В. С. Лутай), що да
ло змогу показати еволюцію і 
динаміку реформування школи 
як інтегрованого, складного, 
хвилеподібного, суперечливого 
процесу, котрий відбувається 
під випливом багатьох чинників 
і має багатоманітність проявів у 
складі української, російської, 
пізніше радянської цивілізацій. 
Зважаючи на тлумачення М. В. 
Богуславським синергетичного 
(від гр. «синергетика» — спіль
ний, узгоджено діючий) підходу 
як світоглядної позиції у тракту
ванні феноменів минулого, ви
ділимо його кілька аспектів:

• «генеза педагогічного сві
тогляду має свою внутрішню 
логіку, що не збігається (але 
своєрідно резонує) із зовнішні
ми детермінантами» — саме в 
такому ракурсі розглядаємо 
взаємодію держави та українсь
кої громадськості під час рефор
мування в умовах російської та 
радянської цивілізацій;

• надання особливої уваги 
поліфонічності процесів, що є 
об’єктом пізнання (їх альтерна
тивність, варіативність), вия
вленню в них нерозкритих чи 
недостатньо розкритих станів, 
визнанню більшої ролі випад
ковості у їх розвитку в ході дос
лідження національної рефор
ми шкільної освіти 1917— 
1920 рр., періоду співіснування 
та розробки в 1919—1920 рр. 
двох концепцій розвитку шкіль
ної освіти (національної та ра
дянської), національно спрямо
ваної радянської реформи 20-х 
років XX ст., зародження націо
нальної реформи в умовах ра
дянської ідеологеми у другій по
ловині 80-х років XX ст.;

• «виявлення і показ впливу 
окремих діячів освіти на систе
му, яка перебуває у стані неста
більності, що приводить до мак- 
розмін» (роль керівників держа
ви, міністрів освіти, педагогів у 
створенні проектів шкільних 
реформ та їх проведенні, фор
муванні державної освітньої по
літики);

• «майбутній розвиток про
цесу — це не ретробачення і не 
передбачення, тобто не детермі
нується минулим і нинішнім..., 
майбутнє істотніше впливає на 
теперішнє, ніж минуле» [8, 
с. 37—38, 40]. Зважаючи на заз
начене, ми виявили причини, 
характер, наступність, результа
ти (досягнення і прорахунки), 
узагальнили досвід шкільних 
реформ для врахування у прове
денні сучасних і майбутніх ос
вітніх змін.

Спираючись на судження 
М. В. Богуславського щодо істо- 
рико-педагогічних досліджень і 
визначені нами історико-педа- 
гогічні теоретичні підходи, ми 
використали провідні загальні 
(історико-структурний, кон
структивно-генетичний, істори- 
ко-компаративістський, або по- 
рівняльно-зіставний) та частко
ві (парадигмальний, модерніза- 
торський) методи дослідження. 
Історико-структурний метод 
(розподіл феномену минулого, 
що поділяється на складові) за

безпечив розробку структури 
дослідження та визначення ета
пів реформування школи; кон
структивно-генетичний (поділ 
процесу на певні етапи) — ство
рення періодизації (періоди, ета
пи) реформування шкільної ос
віти в Україні (початок XX ст. — 
1991 р.); історико-компарати- 
вістський, або порівняльно-зі- 
ставний (на основі порівняння й 
зіставлення між собою етапів 
установлюються регрес і прогрес 
різних явищ минулого й форму
люються відповідні висновки та 
оцінки) — розробку періодиза
ції, типологію реформ, виявлен
ня процесуальних та змістових 
аспектів реформування освіти; 
формулювання висновків. Ро
сійський учений О. Н. Джу- 
ринський вважає, що порівняль
ний метод «дозволяє точніше 
визначити хронологічні межі ро
звитку педагогічних ідей та 
вчень» [9, с. 72].

Парадигмальний метод («ге
неза теоретичних положень, що 
дає змогу науковцям та практи
кам виявити, сформулювати й 
описати цілісні моделі освіти, 
тобто внутрішню логіку розвит
ку досліджуваного предмета як 
системи бінарних опозицій», 
О. В. Сухомлинська; «розгляд 
внутрішньої логіки розвитку пе
дагогічної теорії з погляду вини
кнення, трансформації, взаємо
дії різних парадигм», В. М. Богу- 
славський) ми використали для 
аналізу й порівняння проектів 
реформ (урядових і громадсько- 
педагогічних), основоположно
го законодавства, що, як прави
ло, пропонували нову модель 
шкільної освіти, її парадигму 
(сукупність переконань, цінно
стей і технічних засобів, прийня
тих науковим співтовариством) 
[10, с. 21-24, с. 38-40].

Важливим для нашого дослі
дження є введений М.В. Богу
славським до історико-педаго- 
гічної методології модернізатор- 
ський метод, безпосередньо пот
рібний для вивчення освітніх 
реформ і контрреформ [11, 
с. 38—40]. Спираючись на по
няття «модернізувати», ми за-
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стасували цей метод для відсте- 
ження змін у шкільній освіті, а 
саме тих аспектів, що осуча
снювали її на певному етапі іс
торичного розвитку.

Конкретно-історичний метод 
дав змогу проаналізувати і вис
вітлити перевірені факти з істо
рії шкільних реформ у широко
му соціокультурному аспекті.

Для дослідження окресленої 
проблеми концептуально ва
жливими є загальнонаукові гно
сеологічні принципи (історизм, 
об’єктивність, активність, по
єднання логічного та історич
ного, системність). Керуючись 
принципом історизму, вивчали 
сучасний стан досліджуваного 
об’єкта (реформування шкіль
ної освіти), установлювали його 
етапи та перспективи розвитку; 
показували шкільні реформи в 
процесі розвитку і змін у кон
кретних умовах певного етапу. 
Принцип об’єктивності допоміг 
усебічно врахувати чинники та 
умови (позитивні і негативні), 
причини (суспільні, педагогіч
ні), зміст і наслідки реформи. 
Водночас принцип активності 
дав можливість показати власне 
індивідуально-особистісне ста
влення до процесу пізнання. 
Принцип поєднання логічного та 
історичного забезпечив висвіт
лення фактів, які ілюструють іс
торію реформування школи; 
викладення логіки цієї історії, 
виявлення її закономірності. 
Принцип системності сприяв 
розгляду реформування шкіль
ної освіти у вигляді динамічного 
і цілісного процесів, тісно 
пов’язаних із середовищем.

Український учений 
Л. Ц. Ваховський серед розмаїт
тя методологічних позицій виді
лив дві: емпірично-індуктивну 
методологію, або методологію 
спроб і помилок, що належить 
до дескриптивного (описового) 
методологічного знання, та ак
сіоматично-дедуктивну методо
логію, або методологію розумо
вого конструювання, яка нале
жить до прескриптивної (нор
мативної) методології [12, с. 8]. 
У нашому дослідженні викори

стовуються дескриптивна та 
прескриптивна методології.

Ми поділяємо думку вчено
го, що більш сучасною та ефек
тивною є прескриптивна (нор
мативна) методологія, яка за
безпечує постановку проблеми 
щодо її змісту й форми, критич
не осмислення ідей, покращує 
організаційний бік досліджен
ня, конкретно інтерпретує здо
буті результати. Л. Ц. Вахов
ський уводить до методології іс
торії педагогіки поняття «мета- 
патерн» (зразок, модель історії, 
що породжуються прагненнями 
пізнати історичний процес як 
ціле), що забезпечує її філософ
ський рівень. Спираючись на 
ідеї історика П. К. Гречко, він 
обґрунтовує метапатерни істо
ричного процесу, які можуть 
використовуватися в історії 
педагогіки: циклічна модель, лі
нійна модель, спіралеподібна 
модель, коваріантна модель, 
постмодерністська концепція 
[12, с. 9—10|. Найдоцільнішою 
для нашого дослідження вважа
ємо циклічну модель, яка 
пов’язана з цивілізаційним (ав
тор Г. Корнетов), або формацій
ним, та парадигмальним (автор 
Т. Кун) підходами. Саме це дало 
нам змогу показати реформу
вання шкільної освіти в Україні 
у XX ст. як цілісний історико- 
педагогічний процес, що здій
снювався в умовах суспільних 
парадигм трьох епох (імперська 
доба, період національних пере
творень, радянська доба).

Фундаментом написання іс- 
торико-педагогічних дисерта
цій є джерельна база: сукупність 
опублікованих та неопублікова- 
них джерел. Саме тому ми звер
нулися до підходу, який викори
стовується в історичній науці, — 
наукової джерелознавчої крити
ки. Історики Я. С. Калакура, 
І. Н. Войцехівська, Б. І. Коро- 
льов, С. Ф. Павленко, М. Г. Па- 
лієнко стверджують, що «за ра
дянських часів побутувала дум
ка, нібито деякі джерела не по
требують критичного аналізу, 
...постанови з’їздів та інших ке
рівних органів КПРС, праці 

класиків марксизму-ленінізму 
тощо» [13, с. 140]. Нині історич
на наука вважає, що абсолютно 
всі джерела мають зазнавати 
наукової джерелознавчої крити
ки. Учені стверджують, що дже
релознавча критика акумулює 
кілька груп методів: загально- 
наукові (аналіз, синтез, історич
ний, логічний, ретроспектив
ний, хронологічний); загально- 
історичні (історико-генетич- 
ний, історико-хронологічний, 
історико-порівняльний, істори- 
ко-типологічний, історико-си- 
стемний) та ін. Основними се
ред них є джерелознавчий ана
ліз та джерелознавчий синтез. 
Відповідно в аналізі джерел 
можна виділити два етапи, а са
ме: аналітична критика та син
тетична (синтезована) критика. 
Аналітична критика — це су
купність обов’язкових елемен
тів: визначення зовнішніх осо
бливостей пам’ятки, доведення 
її автентичності (справжності); 
прочитання тексту джерела; 
установлення часу, місця, ав
торства, обставин і мотивів по
ходження; тлумачення (інтер
претація) тексту; визначення ві
рогідності джерела, його надій
ності, наукової значущості. На
ступним етапом дослідника є 
синтетична критика, що ста
вить за мету на основі критич
ного аналізу сукупності джерел 
сформувати їх комплекс, який 
дасть можливість історикові пе
дагогіки отримати сукупність 
науково перевірених фактів з 
досліджуваної проблеми [13, 
с. 143—159]. Саме на таких під
валинах добиралися, класифі
кувалися й систематизувалися 
джерела з досліджуваної теми.

Учені наголошують, шо ва
жливим етапом джерелознавчої 
критики є тлумачення (інтер
претація) тексту. Його «істори
ки пропонували вважати осо
бливою галуззю наукових 
знань — герменевтикою» (в пе
рекладі з гр. — тлумачити, по
яснювати). Нині це поняття іс
торики пояснюють ширше, тоб
то під тлумаченням тексту розу
міють як «повне тлумачення
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тексту, так і з’ясування прямого 
або переносного змісту пам’ят
ки чи окремих її положень, роз
криття змісту правових норм...» 
[ІЗ, с. 148]. Н. П. Дічек обґрун
тувала доцільність використан
ня методології герменевтики в 
історико-педагогічних дослі
дженнях. На її думку, «герме
невтика допомагає відтворити 
глобальну сув’язь історії, 
...сприяє розширенню й оно
вленню тлумачних оцінок 
суб’єктивних ідей вітчизняних 
діячів» [14, с. 171]. Саме на цих 
засадах аналізувалися виявлені 
джерела з теми дослідження, 
розкривався не лише зміст тих 
чи інших документів, а й вста
новлювалося їх правове поле 
(оригінал, копія, вірогідність і 
надійність тощо).

Вивчивши різні підходи до 
розкриття освітніх реформ ук
раїнських учених (А. В. Васи
люк, 2007; А. А. Сбруєва, 2004 ) 
і зарубіжних (Е. Д. Днєпров, 
1998; Майкл Фуллан, 2000— 
2001; Сеймур Сарасон, 2004; То
мас Б. Тімар, Дейвід Л. Кірп, 
2004), ми поклали в основу дос
лідження (спираючись на метод 
моделювання) розроблену нами 
логіко-структурну модель аналі
зу реформування шкільної осві
ти на теренах України протягом 
досліджуваного періоду, складо
ві якої розглядаємо як взаємо
пов’язані між собою наукові 
проблеми:

1. Причини реформи шкіль
ної освіти в їх взаємозалежності 
га взаємопов’язаності: суспіль
но-політичні (зміна чи забезпе
чення існування системи сус
пільного устрою, політичних 
Ьежимів (авторитаризм, тоталі
таризм, демократія) на засадах 
певної ідеології; характер та 
іміст державної політики, зо
крема освітньої, втілені в її 
іілях і цінностях; форма полі
тичної влади (монархія, охло
кратія, демократія та ін.); взає
модія суспільних груп, зокрема 
іедагогічної громадськості з ін
ститутами влади; взаємовідно- 
ини політики та суспільної мо- 
іалі; політичні конфлікти (між 

владою та громадськими сила
ми, всередині існуючої влади), 
кризи; зміст національної дер
жавної політики, визнання чи 
заперечення національної ідеї, 
зокрема щодо розвитку укра
їнської школи), економічні (ха
рактер розвитку економіки 
(криза, стагнація, розквіт); 
зміст економічної політики в 
контексті науково-технічного 
зростання, орієнтованої на за
безпечення економіки потріб
ними кадрами) та педагогічні 
(стан і потреби шкільної освіти, 
а саме відповідність чи невідпо
відність її структури, змісту, 
управління, організаційно-пе
дагогічних засад потребам укра
їнського суспільства, взаємодія 
(використання, підпорядкуван
ня, ігнорування) з педагогічною 
наукою, боротьба старої і нової 
філософії освіти). Причини 
визначали цілі (політичні та пе
дагогічні) реформ шкільної ос
віти.

2. Принципи (ключові ідеї) і 
напрями реформування шкіль
ної освіти (структура і зміст 
шкільної освіти, управління 
нею, організація навчально-ви
ховного процесу; вчитель, гро
мадськість і шкільна освіта), 
втілені у законодавчих та нор
мативних опублікованих (офі
ційних) і неопублікованих доку
ментах (закони,постанови, роз
порядження, навчальні плани 
та ін.).

3. Організаційні аспекти: хід, 
або перебіг (етапи), реформи — 
підготовка реформи; розробка 
відповідними комісіями при ке
рівних органах освіти законо
давчих документів, їх обгово
рення та прийняття (наради, 
з’їзди, конференції), реалізація; 
ініціатори та учасники рефор
ми; механізми, засоби втілення.

4. Проекти, ідеї вітчизняних 
педагогів щодо реформування 
шкільної освіти, зокрема ро
звитку української школи (мо
ва, українознавчі предмети, на
ціональний компонент у змісті 
освіти та виховання) крізь приз
му оцінювання державної освіт
ньої політики.

5. Результати реформи як 
зміни у шкільній освіті України 
(у структурі, змісті, організації 
навчально-виховного процесу, 
управлінні), їх вплив на розви
ток української школи (мова, 
українознавчі предмети, націо
нальний принцип у змісті осві
ти й виховання).

6. Наслідки і досвід рефор
мування (позитивний і негатив
ний; помилки, які не варто пов
торювати, або закономірності 
організації та реалізації реформ 
шкільної освіти). Ми намагали
ся з’ясувати їх інноваційний по
тенціал з перспективою порів
няння та врахування на суча
сному етапі модернізації освіт
ньої галузі.

Великої ваги вчені, зокрема 
українські компаративісти, на
дають типології реформ. Суть 
поняття «тип» вони пояснюють 
так: це «...зразок, модель, фор
ма, яким відповідає певна група 
предметів, понять, явищ»; «ти
пологія» — це ... «вид наукової 
систематизації, класифікації 
чогось за спільними ознаками» 
[15, с. 1246]. Проаналізувавши 
підходи українських (А. В. Ва
силюк) та зарубіжних учених 
(А. С. Епштейн, X. Левін, 
Ц. Бірзеа) до типологій освітніх 
реформ, пропонуємо їх типоло- 
гізувати за основними критерія
ми: суспільно значущий вимір 
реформ, персоніфікована їх ха
рактеристика; масштабність і 
перспективність, змістові ха
рактеристики, процесуальні 
зміни; усталені назви реформ, 
пов’язані з іменами, прізвища
ми ініціаторів, організаторів і 
керівників реформ. Контрре- 
форми ми пропонуємо розгля
дати як один із типів освітніх 
змін.

Ретроспективний і систем
но-концептуальний аналіз ре
формування (змін і перетво
рень) шкільної освіти України у 
визначених нами хронологічних 
і територіальних межах дав мо
жливість розробити в контексті 
соціально-економічних, сус
пільно-політичних та педагогіч
них детермінант його періодиза-
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цію (періоди й етапи): І період 
(1899—1917) — спроби рефор
мування шкільної освіти на ук
раїнських землях в імперську 
добу: проектування змін шкіль
ної освіти (1899—1904); держав
но-громадські ініціативи щодо 
реформи шкільної освіти 
(1904—1914); демократичний 
проект реформування шкільної 
освіти П. М. Ігнатьєва (1914— 
1916); II період (1917-1920) - 
державно-громадське реформу
вання шкільної освіти в період 
УНДР та діяльності українських 
урядів: шкільна реформа як за
сіб створення єдиної демокра
тичної національної школи в 
добу Центральної Ради (поча
ток березня 1917—29 квітня 
1918); реформаторські процеси 
в галузі шкільної освіти в період 
Гетьманату П. П. Скоропадсь
кого (29 квітня—13 грудня 
1918); шкільне реформування за 
часів Директорії як продовжен
ня освітньої політики Цен
тральної Ради (13 листопада 
1918—кінець 1920); III період 
(1919—1930) — радянська ре
форма школи в УСРР націонал- 
комуністичного характеру: ре
форма шкільної освіти на осно
ві концепції Наркомосу РСФРР 
(1919—1920); реформування 
шкільної освіти згідно із схемою 
Г. Ф. Гринька (1920—1924); ре
формування школи 1924— 
1927 рр. як період експеримен
тування й пошуку; реалізація 
національної радянської систе
ми шкільної освіти в УСРР 
(1927—1930); IV період (1930— 
1991) — внутрішньосистемне 
реформування радянської за
гальноосвітньої школи в УРСР 
в умовах авторитарно-партійно
го суспільства: контрреформа 
системи шкільної освіти як її 

уніфікація в загальнорадянську 
30-х—початку 50-х років; ре
форма щодо зміцнення зв’язку 
школи з життям 1956—1964 рр. 
як складова десталінізації сус
пільного життя; часткові зміни і 
наростання стагнаційних явищ 
у шкільній освіті 1964—1984 рр.; 
зародження демократичних 
змін на тлі реформи загально
освітньої і професійної школи 
та визрівання національної ре
форми освіти (1984—1991).

Підбиваючи підсумок, заз
начимо, що розроблена методо
логія вивчення історії реформу
вання освітньої галузі (систем
но-хронологічний аналіз, пе
ріодизація як методологічний 
інструментарій, логіко-струк- 
турна модель аналізу, типологія 
реформ за критеріями як дос
лідницьке знаряддя) допомогла 
здобути цілісне теоретичне 
знання про трансформування 
шкільної освіти в Україні у 
XX ст. і може бути використана 
для висвітлення інших освітніх 
реформ та добору теоретико- 
методологічного інструмента
рію історико-педагогічних дос
ліджень певних процесів, фено
менів і явиш, про що йтиметься 
в подальших публікаціях.
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