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АКТИВНОЕ ОБУЧЕНИЕ
В РУССКИХ ЕВАНГЕЛЬСКИХ
УЧЕБНЫХ ЗАВЕДЕНИЯХ

Игорь ПЕТРОВ. Россия, Курск © И. Петров, 2003

Когда мы представляем себе хорошее еван*
гельское учебное заведение, будь то школа
или семинария, мы выстраиваем в нашем

воображении некий образ*идиллию: в просторной, свет*
лой классной комнате стоит мудрый учитель, а перед
ним за ровно выстроенными рядами парт сидят вни*
мательные ученики и стараются запомнить каждое
слово, каждую мысль, исходящую из уст наставника.
Но вот мы возвращаемся к реальности, видим опреде*
ленные пробелы и трудности, возникающие в евангель*
ских учебных заведениях, и задумываемся: существу*
ет ли способ исправить сложившуюся ситуацию и хоть
немного приблизить ее к идеалу? Но более фундамен*
тальный вопрос состоит в следующем: можно ли быть
уверенными, что созданный нами идеал действительно
является таковым для современного евангельского об*
разования? Давайте проследим, как формировалось наше
представление об идеальном образовании и что повли*
яло на наше восприятие того, каким оно должно быть.

ФАКТОРЫ,( ПОВЛИЯВШИЕ( НА( ФОРМИРОВАНИЕ
ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ( НАУКИ( ( В( СТРАНАХ( БЫВШЕГО
СОВЕТСКОГО( СОЮЗА

Уникальное историческое развитие наших стран,
расположенных между западной и восточной циви*
лизациями, вызвало ряд факторов, под воздействием
которых формировался подход к образованию в Рос*
сии, Украине и Белоруссии и других странах бывше*
го Советского Союза. Первоначально «поставщиком»
педагогических идей был Юг, Византийская импе*
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рия. Таким образом, в основу лег*
ла греческая христианская тради*
ция. Однако позднее русская сис*
тема образования стала восприни*
мать элементы некоторых восточ*
ных традиций (монгольской, ту*
рецкой и т. д.) и западных
образовательных моделей, особен*
но после того как Петр I «прору*
бил окно в Европу». С 1700*х гг.
основное влияние оказывает за*
падная педагогика, что было иро*
нично подмечено одним из совре*
менных русских православных
священников*педагогов: «Русские
учебные заведения являются точ�
ными кальками с католических
школ 18 и 19 веков» (Интернет*Фо*
рум Кураева 2001). Возможно, та*
кая оценка и отражает реальность,
однако в любую заимствованную
извне систему, теорию или филосо*
фию культура*реципиент непремен*
но привносит и свои особенности.
«Поскольку детали проблем нрав�
ственного образования естествен�
ным образом варьируют в рамках
национальной ситуации, то и фило�
софские основания для решения дан�
ных проблем также должны разли�
чаться» (Rorty 1998, 10*11).

Как положительное, так и от*
рицательное влияние Запада и Во*
стока на русскую культуру и ее си*
стему образования побудило оте*
чественных педагогов к поиску
культуросообразного (культурно
приемлемого) подхода к педагоги*
ческой деятельности. Михаил Ва*
сильевич Ломоносов (1711 – 1765),
первый русский академик и родо*
начальник русской государственной
системы образования, выступал за
такое образование, которое соответ*
ствовало бы национальному ха*

рактеру. Он также указывал на
важную роль языка в воспитании.
Ломоносов развил ряд идей, зало*
женных в работах великого чешс*
кого педагога Яна*Амоса Каменс*
кого. Зная о присущем русским
коллективизме, Ломоносов утвер*
ждал, что преподавателям следует
разрешать ученикам помогать
друг другу на занятиях в классе, в
то время как экзаменационные ра*
боты должны выполняться ими са*
мостоятельно (Ломоносов 1989).
Константин Дмитриевич Ушинс*
кий (1824 – 1871), основополож*
ник русской научной педагогики,
утверждал, что на свете нет универ*
сального человека, равно как и уни*
версальной педагогической систе*
мы. Каждый народ имеет собствен*
ное представление об идеале
человека. Наследие других наций
есть драгоценный опыт и ценный
источник обучения, но мы не дол*
жны пытаться копировать жизнь
других народов. Конечно, мы мо*
жем использовать определенные
педагогические идеи, выработанные
в педагогиках других народов, но мы
должны критически и творчески пе*
рерабатывать эти идеи, прежде чем
использовать их в нашей ситуации.
Мы не должны путать науку, общую
для всех людей, с воспитанием, ко*
торое должно основываться на куль*
туре народа (Ушинский 1988, 195*
256; Васильева 2001, 296).

Некоторые западные специали*
сты в области христианского обра*
зования также разделяют точку
зрения, согласно которой «наилуч*
шим решением для восточноевро*
пейских педагогов было бы не пе*
ренимать традиционный нацио*
нально*специфический западный
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подход к богословскому образова*
нию, по крайней мере, не без значи*
тельной адаптации» (Elliot 2000a,
9*10). Чартер пишет: «Наиболее
искупительная роль представите*
лей Запада в неизбежном сотруд*
ничестве Востока и Запада в сфере
развития богословского образова*
ния… должна заключаться в по*
буждении, целенаправленном при*
зыве… педагогов не позволять За*
паду слепо внедрять точные копии
реализуемых им образовательных
моделей и стилей в других странах
мира» (Charter 1997, 261).

ОПИСАНИЕ( СОВРЕМЕННОЙ
МОДЕЛИ( ОБРАЗОВАНИЯ

Для начала попытаемся проана*
лизировать традиционный подход к
образованию, реализуемый сегодня
в евангельских учебных заведени*
ях стран бывшего Советского Со*
юза. У каждой школы и каждого
конкретного преподавателя суще*
ствуют свои предпочтения и особен*
ности. Тем не менее здесь мы мо*
жем, по крайней мере, описать не*
которые наиболее распространен*

ные тенденции и характеристики
педагогического подхода.

Педа<о<оцентричное
образование

Традиционный классический
западный подход, оказавший значи*
тельное влияние на государствен*
ную систему образования в России,
отводит центральное место препо*
давателю. Полномочия в типичной
учебной ситуации практически все*
цело принадлежат ему. Контроль
деятельности учителей, в свою оче*
редь, осуществляется вышестоящей
организацией. Свойственное рус*
ской культуре стремление к авто*
ритарному стилю руководства еще
более способствует передаче влас*
ти в руки преподавателя и далее
согласно «педагогической иерар*
хии». В обязанности учителя вхо*
дит планирование (предпочтитель*
но подробное) всех видов классной
работы; поиск материала, составле*
ние, представление и объяснение
содержания учебного курса, как
правило, в форме лекции. Препода*
ватель также обязан использовать
общепринятые методы оценки

Рис. 1. Педагогоцентричное образование.
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знаний учащихся с целью выявле*
ния глубины их понимания основ*
ных концепций и идей, вводимых
в рамках курса. При этом препо*
даватель оценивает учащихся по
мере того как они запоминают и
воспроизводят на контрольных и
экзаменах необходимые факты.

Преподаватель или образова*
тельное учреждение принимают
решение относительно используе*
мой учебной литературы, хотя в ус*
тной форме учитель может призы*
вать учащихся не ограничиваться
требуемым минимумом. Однако
классическая система оценки успе*
ваемости с ее акцентом на заучи*
вании и интегрировании основ пре*
подаваемого курса не стимулирует
студентов к самостоятельному ис*
следованию с целью расширения и
углубления знаний по тому или ино*
му предмету. Кроме того, отсутству*
ют способы оценки и поощрения по*
добного рода академической иници*
ативы. Зачастую студентам не
выделяется время и не обеспечи*
вается доступ к необходимым для
самообразования информационным
источникам. Важным аспектом
педагогоцентричного подхода явля*
ется то, что учитель отвечает за тща*
тельное изучение определенного
объема знаний, относящихся к пре*
подаваемому ним/нею учебному
курсу. Из бесконечного потока на*
копленных знаний преподаватель
должен выбрать и проанализиро*
вать необходимую информацию и
далее переработать отобранный ма*
териал в соответствии с институци*
ональной и личной системой взгля*
дов и мировоззренческих убежде*
ний. И наконец, от преподавателя
ожидается представление прорабо*

танного материала учащимся в
максимально сжатой, лаконичной
и доступной форме. Данный под*
ход основан на понимании, соглас*
но которому объем знаний весьма
широк и непрерывно возрастает,
а учебное время крайне ограниче*
но, как ограничена и способность
учащихся усваивать предлагае*
мый материал.

В ходе такого классического
учебного процесса студенты призва*
ны выступать в роли активных по*
лучателей знаний, однако препода*
вателей зачастую расстраивает яв*
ная пассивность учащихся. В
результате у педагогов возникает
ошибочное предположение о тупо*
умии студентов. Такое предположе*
ние «ведет к педагогам, которые
притупляют их ум. Когда мы пре*
подаем, капля за каплей облекая
информацию в пассивные формы,
учащиеся, которые приходят на за*
нятие энергичными и бодрыми, пре*
вращаются в пассивных потреби*
телей знаний» (Parker 1998, 42).

Ор<анизационно
CонтролирGемое( образование

Согласно общепринятому пред*
ставлению, важно, чтобы содержа*
ние обучения в евангельских учеб*
ных заведениях соответствовало
богословской концепции образова*
тельного учреждения. Следователь*
но, содержание обучения в отдельно
взятой школе должно согласовы*
ваться с богословием и практикой
церкви/деноминации, являющейся
учредителем данного учебного за*
ведения. В этом вопросе классичес*
кое образование дает ряд преиму*
ществ. Во*первых, студенты полу*
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чают основные сведения, знания и
навыки в рамках более или менее
унифицированного подхода. Во*вто*
рых, формируются эффективные
структуры, препятствующие про*
никновению в содержание обуче*
ния еретических учений. В случае
классического образования конт*
роль и защита чистоты учения осу*
ществляется со стороны не только
учителя, но и руководства церкви
(или объединения церквей) – учре*
дителя учебного заведения. Такие
подходы получили развитие спус*
тя два столетия после Р.Х., когда
единству христианства стали угро*
жать возникающие ереси. Игнатий
Антиохийский был первым извес*
тным автором, подчеркивающим
авторитет епископа как главного
защитника истинных доктрин1.
Проблема заключается в том, что в
ряде традиционных церквей рас*
сматриваемая идея централизован*
ной власти приняла крайние фор*
мы. Вследствие этого церковные
иерархии с их системами ограни*
чений и правил часто затрудняют
процесс естественного развития
церкви. Другая проблема состоит в
использовании системы организа*
ционно контролируемого образова*
ния некоторыми псевдо*христиан*
скими организациями сектантской
направленности, такими, как Сви*
детели Иеговы, для достижения
еще более значительных успехов.
Управляемый индивидуально (учи*
телем) и институционально (орга*
низацией) процесс образования по*

зволяет лидерам культа «просеи*
вать» информацию, поступающую к
учащимся. Как результат, культы
способны формировать и про*
граммировать своих учеников оп*
ределенным образом для достиже*
ния поставленных целей с макси*
мальным результатом при
минимальном сопротивлении и
отсутствии необходимости обра*
щаться к сложным вопросам в
рамках более широкого объема
знаний2 .

Пассивное( обGчение

Классики западной цивилиза*
ции, такие, как Сократ и Платон,
придавали огромное значение обу*
чению посредством диалога и обще*
ния, в ходе которого учитель пыта*
ется «вытащить» из своих последо*
вателей ту или иную истину, кото*
рой, по его убеждению, они уже под*
спудно обладают. Однако в
процессе дальнейшего развития ци*
вилизации, особенно в результате
расширения знаний в период про*
мышленной революции, педагоги
«перестали видеть себя в роли со*
кратовых повивальных бабок, усер*
дно побуждающих своих учеников
произвести на свет некое знание.
Напротив, они предприняли иной
подход, пытающийся напрямую пе*
редать знание непосвященным»
(Meyers and Jones 1993, 4). Таким
образом, классическое педагогоцен*
тричное образование как подход
выросло на почве западной цивили*

1 См.: Catholic encyclopedia http://
www.newadvent.org/cathen/07644a.htm
2 Сегодня многие студенты православных семи*
нарий в беседе со студентами евангельских учеб*
ных заведений наотрез отказываются читать

или слушать что*либо евангельского содержа*
ния, поскольку любая неправославная литера*
тура воспринимается ими как ересь. Вместе с
тем они проявляют готовность выразить свою
точку зрения.
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зации как наиболее доступная для
эпохи модернизма альтернатива.
Классическое образование отража*
ет основные черты модернизма: ди*
хотомизированное мышление, ха*
рактеризующееся максимально
дробным делением (партикуляри*
зацией) в областях знания с тенден*
цией вписывать любой элемент в оп*
ределенные четкие и аккуратные
системы понятий, а также исполь*
зованием точных измерений и на*
учных описаний. От учащихся при
описываемом подходе ожидается
смирное поведение в классе, мини*
мальное беспокойство одноклассни*
ков, учителя и минимальное нару*
шение учебного процесса в целом.
Более всего поощряется восприятие
учащимися поступающей информа*
ции и дальнейшее ее интегрирова*
ние в имеющуюся систему знаний.
Затем обучающемуся предлагается
решить, каким образом она/он мо*
гут применить полученные знания
на практике, а также «выдать»
пройденный материал и/или про*
явить признаки освоенных навыков
в тестах и на экзаменах. В отличие
от определенного типа традицион*
ных русских педагогов, большин*
ство западных преподавателей го*
товы выслушать вопросы учащих*
ся, задаваемые по ходу занятия, что
способствует улучшению динамики
занятия и привносит определенное
разнообразие в учебный процесс.
Вместе с тем предполагается, что
вопросы и комментарии студентов
будут краткими и лаконичными.
Вопросы учащихся рассматривают*
ся в данном случае как способ по*
мочь им разъяснить те или иные по*
нятия и мысли. При педагогоцент*
ричном подходе время для обсужде*

ния материала весьма ограничено.
Здесь учитель, прежде всего, нацелен
на сообщение как можно большего
объема ценного материала.

«Конфессиональные( истины»
преподносятся( в( <отовой
форме

Классическое образование стре*
мится обнаруживать и преподно*
сить информацию, определения,
идеи и теории в четкой и выверен*
ной форме. Такой подход позволя*
ет экономить время, необходимое
для передачи учащимся большего
объема материала. Ясное и хоро*
шо организованное содержание спо*
собствует развитию у студентов
четкого и хорошо организованного
мышления. От учащихся ожидает*
ся положительное восприятие, хо*
рошее понимание и запоминание
содержания учебного курса. «Изоб*
ретать велосипед», т. е. постепен*
но открывать ту или иную истину
для каждого студента в отдельнос*
ти, некогда. Более того, существует
опасность, что подобного рода «изоб*
ретение» может привести к неожи*
данным результатам или неодноз*
начным и нетрадиционным выво*
дам. Учащиеся могут «выйти
из*под контроля».

Вместе с тем такое «наставле*
ние в истине» в заранее заданной
форме способно порождать ряд про*
блем. На территории бывшего
СССР существует целый ряд еван*
гельских христианских конфессий.
Несмотря на то, что все они обыч*
но имеют похожее доктринальное
основание, определенные особенно*
сти, характерные для учения той
или иной конфессии, все же суще*
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ствуют. И верующие зачастую
склонны подчеркивать скорее дан*
ные различия, чем общепринятые
постулаты веры. Это ведет к тому,
что евангельские христиане вы*
нуждены иметь дело с рядом раз*
личных конфессиональных «сво*
дов истин». Богословские систе*
мы конфессий представляются
внутренне последовательными и
логичными. Однако при сравне*
нии одной системы с другой неко*
торые из них все же вступают
между собой в противоречие. Уча*
щиеся при этом остаются в недо*
умении: «Сколько же истин на са*
мом деле существует: множество
конфессиональных или все*таки
одна Божья?» Классическое обра*
зование преуспевает в представле*
нии и защите разнообразных
«конфессиональных истин», яв*
ляясь отличным инструментом
для индоктринации (внушения
определенных постулатов). Одна*
ко оно не обеспечивает эффектив*
ных структур и методов для сня*
тия межденоминационной бого*
словской напряженности через
поиск многомерной Божьей Исти*
ны.

РАЗВИТИЕ( АКТИВНОГО
ОБУЧЕНИЯ( ЧЕРЕЗ( ДИАЛОГ,
ОБСУЖДЕНИЕ( И
ПРАКТИЧЕСКОЕ( ПРИМЕНЕНИЕ

Опыт показывает, что со
вступлением западной цивилиза*
ции в эпоху постмодернизма клас*
сические модели образования на*
чинают все менее и менее отве*
чать новым потребностям обще*
ственного развития. «За после*

дние несколько десятилетий
взгляды ученых и педагогов на
обучение и знание кардинально
изменились» (Loewenberg and
Cohen 1999, 7). Сдвиг парадигмы
был продиктован изменениями
наших представлений об обуче*
нии и преподавании. В то время
как старый педагогический под*
ход был ориентирован на переда*
чу знания в предположительно
«пустые сосуды», что делало при*
оритетным «эффективное про*
хождение информации по задан*
ному каналу», в активном обуче*
нии используются такие метафо*
ры, как диалог и общение, что
подчеркивает «аспекты препода*
вания и обучения, связанные с
интерактивностью, сотрудниче*
ством, взаимоотношениями»
(Tiberius 1986, 148). Изменения
также касаются и области бого*
словского образования. Прочные
стены, разделяющие конфессио*
нальные структуры с их четко оп*
ределенным богословием, начина*
ют рушиться. На их месте все
чаще и чаще возникают мосты и
устанавливаются взаимоотноше*
ния. Строго выверенные терми*
ны, определения и понятия пред*
ставляются слишком односторон*
ними и категоричными. Сформи*
рованные ранее богословские тео*
ретические и социальные
структуры и понятия не вполне
соответствуют современным реа*
лиям физической, социальной и
духовной жизни верующих и их
сообществ. Конфессиональные
структуры руководства и их бого*
словские учреждения уже не спо*
собны действенно контролиро*
вать и направлять поток инфор*
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мации, поступающий к членам
своих организаций. Многочислен*
ные способы общения и получе*
ния информации, накопления и
передачи знаний позволяют боль*
шинству верующих самостоятель*
но находить и обмениваться теми
или иными данными, минуя уста*
новленные структуры. В резуль*
тате всех этих перемен перед нами
новые учащиеся! Их можно обви*
нять, ругать, но они уже никогда
не будут студентами 1980*х гг.

Изменились и преподаватели.
Структуры образования, наделен*
ные функцией контроля, зачастую
не способны распознать и предотв*
ратить дальнейшее распростране*
ние нездоровых, опасных учений в
своих учебных заведениях3 . Поко*
лебалось самое основание сформи*
рованных ранее руководящих и пе*
дагогических структур. Как же
евангельских христианам и их
учебным заведениям выжить в это
нелегкое время смены парадигм?

Формирование( отечественной
еван<ельсCой( Cонцепции
образования

Для достижения эффективно*
сти в сфере педагогики нам необ*
ходимо разработать и применить
библейски обоснованную, культур*
но приемлемую, фундаментальную,
отвечающую потребностям време*
ни концепцию образования. Осно*
ву евангельского богословского об*

разования должна составлять не
передача готовых понятий, а обу*
чение критическому и творческо*
му мышлению, формирование спо*
собности принимать обоснованные
решения. На смену накопительно*
му подходу к образованию (Friere
2002, 71*86), характерному для тра*
диционного западного классическо*
го стиля, а также типичному ком*
мунистическому подходу призвано
прийти активное обучение в его
разнообразных формах. Существу*
ет целый ряд подходов, направлен*
ных на активизацию процесса
обучения и преподавания. Это и
обучение на опыте (Dewey 1897,
1938), и экспериенциальное обуче*
ние (Kolb 1984, Jackson and
Caffarella 1994; Vella 2000; и дру*
гие), а также обучение через реше*
ние проблем в ходе дискуссий
(Christensen, Garvin, and Sweet
1991). Замечательный бразильс*
кий педагог Паоло Фреири пред*
лагает обучение, которое учитыва*
ет «суть сознания учащегося – со*
знательность – отвергает коммю*
нике и воплощает коммуникацию»
(Friere 2002, 79). Широкое распро*
странение в настоящее время по*
лучило возвращение к обучению
через диалог (Friere 2002, 87*124;
Vella 1995; Senge 2000; Brookfield
1987 и многие другие). Интерес*
ные идеи содержат самонаправля*
емое обучение (Knowles 1978;
Rogers 1994), личностно*ориентиро*
ванное недирективное обучение
(Rogers 1989, 1994; Fairfield 1977;
Joyce, Well, and Calhoun 2000, 285*
300), безшкольное общество (Illich
1972), обучение как процесс преоб*
разования (Mezirov 1991) и обуче*
ние в обучающихся сообществах

3 Например, некоторые иностранные и отече*
ственные преподаватели, получившие образова*
ние на Западе, распространяют либеральное бо*
гословие среди своих студентов, при этом цер*
ковное (деноминационное) руководство этого по*
рой даже не осознает.
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(Senge 1990, 2000).
Однако, несмотря на возможно

высокую оценку и эффективность
педагогических подходов, разрабо*
танных в иных культурных кон*
текстах, мы не должны слепо пе*
ренимать «иностранную педагоги*
ческую систему, даже если она от*
личается стройностью и глубокой
продуманностью», но при этом не*
пременно использовать опыт дру*
гих народов как «ценное наследие
для всех» (Ушинский 1988, 195*
256). Следовательно, нам, в первую
очередь, следует изучить собствен*
ные глубокие педагогические кор*
ни, а затем подумать, как внедрить
«ценное наследие» других образо*
вательных систем в русский куль*
турный контекст. Прежде всего не*
обходимо рассмотреть следующие
достижения отечественной педаго*
гической мысли: русский тради*
ционный метод всестороннего обу*
чения (Русский Христианский гу*
манитарный институт, С*Петербург,
1990), воспитание учеников, а не
обучение студентов (Русская Пра*
вославная концепция образования),
государственное образование как
искусство, построенное на науке,
акцент на природе и воспитании,
роль труда в воспитании (Ушинс*
кий 1988), государственное образо*
вание, роль модели в обучении
(Толстой 1862; 1953, 402*403; Га*
ленин 1974, 314*352), роль общины
в образовании и развитии личнос*
ти (Макаренко 1955; 1959, 397*451)
и роль нравственного и этическо*

го развития (Сухомлинский 1970).
С 1960*х гг. советские педагоги
разрабатывали методы активного
обучения. В 1970*х и 1980*х гг.
П.Г. Щедровицкий активно разра*
батывал теоретические и практи*
ческие аспекты системно*деятель*
ностной методологии (Щедровиц*
кий 1992, 68*73). В последующем
его идеи развивал и применял
Зинченко (2000). Две группы пе*
дагогов в Ленинграде (АРИСИМ)
и Москве (ОДИ) достигли замет*
ных результатов в развитии кон*
цепции активного образования4 . К
сожалению, данная концепция не
была официально внедрена в сис*
тему образования СССР, в то вре*
мя как за рубежом находки со*
ветских педагогов получили высо*
кую оценку и признание (Галья*
мов 1995). Таковы лишь некото*
рые источники по исследуемой
проблеме.

Поразительным разнообразием
и богатством мысли отличается и
современная педагогическая наука
в России. Следуя работам К.
Ушинского, многие отечественные
педагоги подчеркивают необходи*
мость знания учащегося посред*
ством установления с ним личных
отношений и путем применения
всех доступных научных методов
и подходов5: изучение его/ее типа
личности, жизненного уклада, спо*
собностей и т. д. Западные педа*
гоги, в свою очередь, говорят о важ*
ности «более глубокого знания о
предмете и тех, кому они препода*

4 В разработке данных проектов принимали
участие М. Бирнштейн, И. Сыроежкина, С. Гид*
рович, В. Ефимова, В. Комарова, Р. Жукова и
В. Платова.
5 К.Д. Ушинский был первым, кто предложил

использовать в педагогике данные антрополо*
гии. Он понимал антропологию как совокуп*
ность ряда наук: анатомии, физиологии чело*
века, психологии, логики, истории, филологии,
воспитания и т. д. (Ушинский 1989, 7*38).
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ют» (Loewenberg and Cohen 1999,
3). Евангельским педагогам сле*
дует предпринять целостный под*
ход, необходимы двойные акцен*
ты: на знании учащегося и знании
об учащемся. Нам необходимо рас*
ширить перспективу и применять
различные подходы и теории в ка*
честве источников для разработки
местной евангельской концепции
образования.

Развитие( образования,
ориентированно<о( на( познание

Как же нам избежать опаснос*
тей педагогоцентричного и органи*
зационно контролируемого образо*
вания, которое порой создаёт благо*
приятные условия для распростра*
нения небиблейских взглядов и не
обеспечивает разрешения противо*
речий между богословием и прак*
тикой различных ветвей евангель*
ского движения? Что необходимо
для организации динамичного об*

разования, чутко реагирующего
на быстро меняющиеся условия
жизни и учитывающего высокий
уровень развития современной
коммуникации? Евангельское об*
разование в России должно про*
ходить не только через узкий ка*
нал разума и сердца преподавате*
ля, но и использовать все возмож*
ные информационные каналы.
Учебный процесс следует органи*
зовывать таким образом, чтобы
каждый учащийся мог активно
участвовать в усвоении и обмене
информацией. Центр образования
должны составлять Познание и
Истина!

Евангельское богословское об*
разование в России должно нахо*
диться в середине информационно*
го поля, в самом центре информа*
ционного потока. Такого рода обра*
зование диктует необходимость
выделения существенной части
бюджетных средств на создание в
учебном заведении библиотеки.

Рис. 2. Образование, имеющее центром Истину и Познание.

ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ
ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ
ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ
ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ
ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ
ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ
ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ
ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ
ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ
ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ
ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ
ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ
ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ
ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ
ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ
ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ ИНФОРМАЦИЯ
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Формирование библиотечного
фонда, включающего всю доступ*
ную евангельскую и православ*
ную литературу, а также различ*
ную светскую литературу по про*
блемам философии, педагогики,
социологии, психологии и т. д.,
требует значительных усилий.
Евангельским учебным заведени*
ям следует использовать любую
возможность по развитию сотруд*
ничества с публичными, педагоги*
ческими и университетскими биб*
лиотеками, с тем чтобы обеспе*
чить студентам доступ к фондам
этих библиотек. Однако наиболее
важным и, вероятно, наименее до*
рогостоящим источником инфор*
мации сегодня является Интер*
нет. В учреждениях богословско*
го образования должна быть орга*
низована web*лаборатория с
разветвленной компьютерной се*
тью и выходом в Интернет (при
обеспеченной надежной связи и
хорошей скорости получения ин*
формации). В современных усло*
виях это – не альтернатива, а не*
обходимость. Почему для обсуж*
даемого подхода к образованию
широкий доступ к информации
имеет такое большое значение?
Активное обучение требует быст*
рого доступа к информационным
ресурсам; чем лучше он обеспечен,
тем выше активность обучения.
Выход на различные источники
знания определяет интенсивность
и динамичность учебного процес*
са. Активное обучение процветает
на многочисленных средствах до*
ступа к информации, при этом ин*
формация должна быть одинако*
во доступна как преподавателю,
так и всем учащимся. Активное

обучение начинается с получения
информации и происходит в про*
цессе взаимодействия учащегося с
различными источниками зна*
ния, такими как другой учащий*
ся и/или преподаватель*помощ*
ник, который также выступает в
качестве учащегося. Студенты
учатся у преподавателей и наобо*
рот. Важным отличительным
признаком активного евангельс*
кого образования должно быть
Писание как критерий всякого
знания. Все остальные источники
знания, зафиксированные на бу*
мажных, электронных, магнит*
ных и других носителях, должны
сополагаться с Библией и оцени*
ваться с точки зрения Ее содержа*
ния. Священное Писание должно
составлять центр естественной и
социальной среды, окружающей
учащегося. В активном обучении
используется целый ряд методов,
инструментов и подходов, значи*
тельно интенсифицирующих обра*
зовательный процесс. Поскольку в
данной системе контроль осуществ*
ляется не учителем или организаци*
ей, а самим процессом обучения,
она обеспечивает верующим метод,
условия и содействие в искренних
исканиях Божьей Истины.

Что( таCое( аCтивное( обGчение

Сегодня в России можно обна*
ружить много примеров и простых
форм активного обучения. Актив*
ное обучение имеет место во время
оживленных обсуждений студента*
ми пройденного материала на пе*
ременах, в столовой или общежи*
тии. Обучение приобретает актив*
ный характер, когда учащиеся
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«перерабатывают» и применяют
полученные знания в конкретных
жизненных ситуациях, таких, как
беседы с православными верующи*
ми или встречи с представителями
различных сект. Для описания эф*
фективного обучения через диалог
Велла использует термин praxis:
«Praxis означает действие с рефлек*
сией. Здесь сочетаются индуктив*
ный и дедуктивный подходы к обу*
чению. Цикл praxis включает (1) де*
лай; (2) посмотри на то, что ты
сделал; (3) проанализируй с точки
зрения теории; (4) измени; (5) сде*
лай и т. д.» (Vella 1995, 180*181).

Как нам научить студентов на*
ходить адекватные решения в лю*
бой ситуации, сложившейся в их
повседневной жизни и служении?
В этом поможет практика актив*
ного обучения! Необходимо модели*
ровать такие ситуации в классе под
руководством специалиста*учите*
ля*помощника при использовании
оптимизирующего учебный процесс
доступа к полезной информации.
Активное обучение подразумевает
активное участие всех студентов в
работе на уроке. Активное обуче*
ние подразумевает творческое ис*
пользование большого разнообразия
методов обучения и видов учебной
деятельности6 , которые включают
различные формы классных обсуж*
дений и бесед, но не ограничивают*
ся ими (Christensen et al. 1991;
Friere 2002; Vella 1995; Senge 1990,

2000; Brookfield and Preskill 1999;
etc.). Сюда относятся коллектив*
ные и индивидуальные выступле*
ния, ролевые игры, анализ конкрет*
ных ситуаций (Christensen et al.
1991; Vella 1995); разнообразное ис*
пользование информационных тех*
нологий в совместном обучении
(Полат 2001); коллаборативное обу*
чение (Bruffee 1999; Brookfield 1995,
160*184); обучение через решение
проблем (Joyce et al. 2000; Kesley
1992; Cookson 2002); игры, модели*
рующие реальные ситуации, груп*
повые обсуждения и другие виды
деятельности. В активном обуче*
нии применяются также интерак*
тивные лекции (Brown and Atkins
1988), особенно, если в них проис*
ходит грамотное обращение к ког*
нитивным и аффективным аспек*
там процесса обучения (Bloom et
al. 1956; 1984, 4*17).

Одной из главных целей, пре*
следуемых в активном обучении,
является формирование личности
с критическим мышлением, способ*
ной к обоснованному, интеллекту*
ально (Gardener 1993) и эмоциональ*
но грамотному (Goleman 1995) кри*
тическому анализу (рефлексии) на
основе поступающей информации.
Человек, реализующий такой под*
ход к обучению, сможет оперировать
понятиями, принимать продуман*
ные решения и предпринимать со*
ответствующие действия
(Brookfield 1987; 1995; 1999).

6 Здесь я привожу лишь некоторые виды учеб*
ной деятельности; весьма полезным было бы
дальнейшее исследование данного предмета.
Наблюдается количественный рост работ по ука*
занной проблеме в светской педагогической ли*
тературе на английском и русском языках.
7 Л.В. Занков был учеником Л.С. Выготского;
он исследовал взаимосвязь между памятью, об*

разованием и развитием. Он разработал систе*
му развивающего обучения. Занков развил
мысль Выготского о том, что образование долж*
но на один шаг опережать развитие учащегося,
чтобы последний стремился совершенствовать
свои способности для достижения более высо*
ких целей. Сегодня метод Занкова используют
около 200 тысяч школьных преподавателей.
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Активное обучение подразуме*
вает проявление учащимся иници*
ативы к совместному с учителем
обучению. М. Новлз, К. Роджер и
ряд других исследователей уделя*
ют большое внимание различным
формам самостоятельного обуче*
ния. Л.В. Занков7  и соавторы ут*
верждают, что образование не дол*
жно «формировать учащихся», что
предпринималось в рамках тради*
ционного образования. Активное
обучение призвано помочь растуще*
му человеку раскрыть и развить
свои духовные, эмоциональные и
интеллектуальные способности; пе*
дагоги должны создать благоприят*
ную, благотворную среду для раз*
вития этих способностей в учащем*
ся (Занков 1963). Гончаров,
Шаталов и Щетинин развили весь*
ма интересные идеи коллабора*
тивной педагогики, которая ис*
ключает из учебного процесса эле*
менты авторитаризма и уделяет
первостепенное значение разви*
тию учащегося и среде, в которой
он находится (Генике 2001). К чис*
лу основных идей их подхода мож*
но отнести: 1) активные взаимоот*
ношения человека с миром и со*
бой; 2) активный характер
отношений человека, проявляю*
щийся в процессе его/ее самореа*
лизации; 3) содействие развитию
человека до уровня его предназна*
чения. Логическая схема традици*
онной структуры образовательно*
го процесса в России выглядела
следующим образом: предмет –
преподаватель – ученик/учащий*
ся. Коллаборативная педагогика
отводит учащемуся место в нача*
ле и конце цепочки: ученик/уча*
щийся – призвание учащегося –

предмет – урок – ученик/учащий*
ся. Идеи Мезирова, касающиеся
обучения с целью преобразования,
перекликаются с положениями
коллаборативной педагогики и
могут использоваться для описа*
ния процесса самореализации:

«При этом происходит крити*
ческое осознание того, как и поче*
му наши представления стали
налагать рамки на восприятие, по*
нимание и ощущение нами окру*
жающего мира; также происходит
изменение структур привычных
ожиданий с целью их расширения,
детализации и достижения большей
целостности перспективы; и, нако*
нец, принятие решений или в иных
случаях непосредственное действие
в соответствии с новыми представ*
лениями» (Mezirov 1991, 167).

Сегодня Генике называет кол*
лаборативную педагогику одним из
основополагающих элементов лич*
ностно*ориентированной модели об*
разования. Идеи, характерные для
данной модели, содержатся также
в трудах Ж. Пиаже, Л.С. Выготско*
го, А. Брайна, Штилля, К. Мередита,
С. Темпла и др. Генике разработал
большинство аспектов активного
обучения в применении к русско*
му контексту образования (Генике
2001).

Что( предпола<ает( аCтивное
обGчение

Учитель как ведущий/
помощник

В случае активного обучения
учитель становится ведущим/по*
мощником. Его роль состоит не в
постоянном сообщении материа*
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ла, а в том, чтобы мягко и ненавяз*
чиво направлять учащихся в вы*
полнении ими разнообразных
учебных заданий. Программа
курса в данном случае не являет*
ся жестко заданной и максималь*
но подробной, однако курс должен
быть хорошо спланирован. Учите*
лю*ведущему необходимо иметь в
запасе несколько вариантов плана
урока, реализуемых в зависимос*
ти от динамики его развития. Про*
грамма курса представляет собой
скорее более или менее подробную
карту предмета курса, нежели
строгое описание одного пути из
пункта А в пункт Б. От учителя
при этом требуется хорошее зна*
ние своего предмета. Поскольку в
ходе обсуждения могут довольно
неожиданно затрагиваться те или
иные вопросы, учитель должен
уметь проявить должную компе*
тентность, с тем чтобы дискуссия
не зашла с тупик. Разумеется, все*
го знать невозможно, однако учи*
телю необходимо быть осведом*
ленным в определенных областях
знания, а также уметь сориенти*
ровать студентов в том или ином
вопросе и отослать их к соответ*
ствующим источникам информа*
ции. Подчеркивая роль обсужде*
ния как одного из основных при*
емов обучения в классе, Брукфилд
и Прескилл обсуждают пятнад*
цать достоинств данного вида
классной работы:

(1) Помогает студентам иссле*
довать целый ряд разнообразных то*
чек зрения; (2) способствует разви*
тию у студентов понимания и тер*
пимости к неоднозначности и
комплексности; (3) помогает уча*
щимся осознать и изучить собствен*

ные представления; (4) побуждает
к внимательному выслушиванию и
проявлению уважения; (5) выраба*
тывает новое положительное отно*
шение к постоянно возникающим
различиям; (6) развивает живость
ума; (7) помогает учащимся пост*
роить связь с изучаемым материа*
лом; (8) проявляет уважение к уча*
щимся; голос и опыт; (9) помогает
студентам изучить ход и вырабо*
тать навыки ведения демократичес*
кой дискуссии; (10) утверждает уча*
щихся в роли со*творцов знания;
(11) развивает способность четко и
доступно передавать идеи и смысл;
(12) развивает навыки коллабора*
тивного (совместного) знания; (13)
расширяет кругозор и развивает у
учащихся способность к эмпатии;
(14) развивает у учащихся навыки
синтеза и интегрирования; (15) ве*
дет к преобразованию учащихся
(Brookfield and Preskill 1999, 22*23).

Обучение – это искусство, осно*
ванное на науке (Ушинский 1989, 7*
38), тем более, если речь идет об
обучении как процессе оказания
помощи и содействия. Для того
чтобы стать профессиональным
учителем*помощником, от препода*
вателя требуется практическое ов*
ладение рядом необходимых навы*
ков. Еще более значительную роль
в динамике урока играют навыки
невербального общения. Во время
своего выступления в классе учи*
тель*ведущий должен научиться
поддерживать уместный в контек*
сте данной культуры зрительный
контакт со всей аудиторией, уделять
одинаковое внимание каждому уча*
щемуся, избегать фаворитизма, сво*
бодно перемещаться по классу, со*
здавая непринужденную обстанов*
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ку, активно реагировать на выска*
зывания учащихся (например,
улыбкой и одобрительным кивком
головы). Не менее важны и навы*
ки вербального общения. Искусст*
во оказания помощи в процессе обу*
чения включает умение задавать
стимулирующие вопросы, предпола*
гающие большое разнообразие отве*
тов, создавать в классе здоровую
академическую обстановку, с тем
чтобы учащиеся могли свободно и с
уважением комментировать выс*
тупления друг друга и учителя, а
также продолжать и развивать
мысли друг друга. Тембр голоса,
время, беглость, четкость речи и т.
д. – всё это существенные элемен*
ты процесса активного образова*
ния, осуществляемого через по*
мощь и содействие учащимся.
Опытный учитель*помощник го*
ворит на занятии меньше, чем уча*
щиеся, позволяя последним отве*
чать на вопросы друг друга. Пере*
фразирование и подчеркивание
высказываний того или иного сту*
дента, акцентирование какой*
либо мысли путем изложения ана*
логичного опыта, подведение ос*
новных итогов обсуждений – все
эти навыки служат повышению ре*
зультативности помощи в ходе
учебного процесса (CEDPA 1994, 73).
В то время как западные педагоги
предлагают отличные методы и
приемы активного обучения, Ушин*
ский придавал особое значение не*
обходимости знать человека «таким,
каков он есть на самом деле, со все*
ми его [ее] недостатками и достоин*
ствами» (Ушинский 1989, 38). Эти
идеи получили развитие в трудах
ряда русских педагогов. В настоя*
щее время в западной педагогике

также наблюдается сильная тен*
денция к всестороннему целостно*
му образованию. Палмер Паркер
подчеркивает, что «эффективное
обучение несводимо к приемам;
эффективное обучение происхо*
дит от личности и цельности ха*
рактера учителя». Независимо от
используемой формы обучения,
учителя активного образования
«реально присутствуют на уроке,
всецело поглощены общением с
учащимися и своим предметом»
(Parker 1998, 10). Авторитет учи*
теля в традиционном образовании
в значительной степени определя*
ется его/ее должностью и иерархи*
ческим статусом, соответствую*
щим данной должности. Автори*
тет учителя*ведущего, в свою оче*
редь, «определяется личными,
духовными и профессиональными
качествами учителя, это не продик*
тованный положением, а скорее зас*
луженный авторитет. В конечном
итоге авторитет «определяется внут*
ренней жизнью учителя. …Автори*
тет формируется по мере совершен*
ствования моих личностных качеств
и цельности характера при учете
моей индивидуальности и профес*
сионального призвания. Тогда обуче*
ние способно проистекать из моей соб*
ственной истины – а у истины, оби*
тающей в моих учениках, появляет*
ся возможность откликнуться
подобным образом» (Parker 1988, 33).

Дружественная рабочая атмос*
фера в учреждении евангельского
образования, обстановка подлинно*
го сотрудничества, глубокие личные
взаимоотношения и условия для
продуктивного использования уни*
кальных даров учителя во многом
определили бы эффективность ак*
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тивного обучения. «Отношения
между членами преподавательско*
го состава должны быть не только
чисто профессиональными, а скорее
основанными на дружбе» (Banks
1999, 186).

КаC( люди( мыслят?

Дьюи утверждает, что «неудач*
ные стороны образования озабоче*
ны культивированием способности
к рефлективному мышлению», его
сохранению и улучшению. Пока
информация не понята, она пред*
ставляет собой неусвоенный груз;
знанием становится понятый ма*
териал. Таким образом, «существу*
ет важное различие между вербаль*
ной, механической памятью и тем,
что более ранние авторы называ*
ли «разумной памятью» (Dewey
1933, in Hickman and Alexander
1998, 274). Дьюи утверждает, что
на каждом этапе развития с мо*
мента рождения человека его ра*
зум естественным образом стре*
мится к рефлексивному и логичес*
кому мышлению. Следовательно,
роль учителя заключается в пре*
образовании естественных сил в
экспертные силы и преобразова*
ние любопытства и спорадических
(эпизодических) предположений в
тщательное исследование. Психо*
логическая и логическая стороны
не противоречат друг другу, ско*
рее они взаимозависимы и взаимо*
связаны (Dewey 1933, 275*277).

Для описания человеческого
мышления возможна аналогия с
персональным компьютером. В
компьютер можно вставить диск с
некоторым количеством записан*
ной на нем информации и даже

открыть этот диск, выведя его со*
держание на экран монитора. Для
этого будет задействована лишь
временная память. Вся эта инфор*
мации будет потеряна, если ее не
обработать и не сохранить на жест*
ком диске. Мы можем запомнить
и сохранить информацию путем ее
обработки и преобразования в лич*
ностно значимое знание. Важно
включить новую информацию в раз*
ветвленную сеть связей; это способ*
ствует более прочному запомина*
нию и облегчает дальнейший дос*
туп к данной информации.
Различные ассоциации, эмоции, об*
разы и действия помогают удер*
жать в памяти новую информацию.
Дьюи называет этот процесс «реф*
лективным мышлением», «психо*
логическим мышлением»8 . Зада*
ча педагога заключается в том,
чтобы стимулировать у учащего*
ся логическое мышление посред*
ством обучения через «управление
естественными и спонтанными
процессами наблюдения, предпо*
ложения и проверки; т. е. мышле*
ние как искусство» (Dewey 1933,
277). Бог даровал нам способность
к логическому мышлению, а так*
же желание учиться и познавать.
Бог общался с Адамом; содержа*
тельное общение невозможно без
логики (Быт. 1, 2). Стремление к
знанию было настолько велико в
первых людях, что Сатана обра*
тил это желание против них и
склонил Адама и Еву ко греху
(Быт. 3). Часто Бог призывал от*
дельных людей и целые группы
подумать и продумать (т. е. перера*

8 Другие термины: творческое мышление, кри*
тическое мышление, анализ и синтез, примене*
ние на практике и т. д.
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ботать в сознании) то, что Он им
говорил: «Знаешь ли ты…» (Иов 38*
41); «Чье это изображение…?» (Мф.
22:20). С самых первых дней Ада*
ма Бог не «ввел» в его мозг весь
словарь – Он поручил Адаму рас*
ширить свой словарный запас, на*
зывая животных (обучение на прак*
тике, на опыте). Адаму пришлось
прибегнуть к использованию своей
речевой способности, творчеству, во*
ображению, анализу и сравнению.
Так обогатился человеческий язык.

Божья( истина,( отCрываемая( в
процессе( обGчения

Каким образом мы познаем
Бога? Из Библии мы лишь узнаем о
Боге. Истинное познание Бога воз*
можно только при условии лично*
го общения с Ним. Аналогичным
образом, путь к познанию Истины
лежит через вступление в полно*
ценное взаимоотношение с Исти*
ной*Богом. Наша главная цель со*
стоит не в простом накоплении
знания об Истине; такое обучение
– не более чем процесс накаплива*
ния информации о Боге и Библии.
Иисус говорил: «Я есмь Путь, Ис*
тина и Жизнь»! Истинное духовное
знание и мудрость обретаются че*
рез взаимоотношения; понимание
Бога Отца, Бога Сына и Бога Свято*
го Духа приходит с глубоким внут*
ренним пониманием и пережива*
нием отношений любви и служе*
ния, существующих между
Ипостасями Троицы. Фома Аквин*
ский сказал: «Знание появляется
в той мере, в какой познаваемое
обитает внутри познающего». При*
зыв Иисуса к истине есть призыв к
общению с Ним; каждый истинно

верующий человек обретает спасе*
ние, переживает возрождение и ста*
новится частью наивысшего Божь*
его творения – Его Церкви. Следо*
вательно, призывая нас следовать за
Собой, Христос ожидает, что мы, как
община верующих людей, будем
возрастать в личностно пережива*
емом знании Его Истины через об*
щение с Ним. В процессе активно*
го обучения, представляющего со*
бой один из способов нашего
духовного роста, мы не только сами
ищем и стремимся к познанию
Истины; Истина также ищет нас.
Обретая духовные знания в приме*
нении Писания к жизненной ситу*
ации, мы не только познаем и по*
нимаем истину, Истина познает и
понимает нас! «В конечном итоге,
не я овладеваю истиной, но истина
овладевает мной… Здесь мы позна*
ем, будучи одновременно познава*
емы» (Palmer 1993, 53). Чем более
мы узнаем Его, тем более Он узна*
ет нас.

Обучение и совместный поиск
Истины должны составлять основ*
ную цель любого занятия в сфере
богословского образования! Как
Особое (т. е. Писание), так и Общее
(человеческое знание о Божьем
творении, описанное наукой) Откро*
вения должны являться основным
предметом в различных областях
евангельского образования. Вместе
с тем Писание должно оставаться
абсолютным авторитетом и крите*
рием всякого знания. Можно воз*
разить: «Зачем искать истину, раз*
ве нам не дана Библия?» Да, у нас
действительно есть Библия, в кото*
рой Иисус называет Себя Истиной.
Божье Слово – Библия – также
называется Истиной. Однако Хри*
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стос желает, чтобы мы непрестан*
но углубляли свои отношения с
Ним как отдельные личности и
как члены христианской общины!
Развить такие отношения можно,
прежде всего, через содержатель*
ное и духовное общение с Его Сло*
вом. Согласно библейскому уче*
нию, такое общение со Христом
должно осуществляться как на
личном, так и на общинном уров*
нях, что предполагает не только
взаимоотношения с Иисусом, но и
связь с членами общины, испове*
дующей Его Имя. Всякий раз, ког*
да ученики собирались во Имя Его,
Он был среди них. Впоследствии
десятки и сотни лет назад возник*
ли и утвердились различные «кон*
фессиональные истины». Еще до
того как появились и были собра*
ны воедино книги Нового Завета,
истинно верующие люди собира*
лись вместе, слушали слова Хрис*
та, пересказывали их и открывали
их смысл как для себя лично, так
и для общины в целом. Таким об*
разом, они находили должное при*
менение Вечной Истины к изменя*
ющимся обстоятельствам жизни.
Мы призваны высоко ценить ог*
ромный труд предшествующих
поколений верующих, которые
формировали свое понимание Пи*
сания и облекали его в формы ве*
роисповеданий и символов веры
зачастую в весьма сложных обсто*
ятельствах. Однако все же не сле*
дует механически воспринимать
их мнения и заключения. Каждо*
му из нас, лично и как члену поме*
стной общины верующих, необхо*
димо открыть для себя духовное и
практическое значение Слова Бо*
жьего и вероисповеданий церкви,

достигнув уровня его практичес*
кого воплощения в повседневной
жизни. Это еще один довод в
пользу необходимости перехода
на активное обучение в учрежде*
ниях богословского образования.

Огромным преимуществом
активного обучения, направленно*
го на поиск Истины, является и то,
что в ходе таких по*настоящему
общих исканий истины и взаимо*
действия с Нею повышается веро*
ятность понимания и неприятия
учащимися различных элементов
ересей, сектантства, теологического
законничества или либерализма.
Процесс всестороннего анализа, осу*
ществляемого системой таких объе*
динений верующих, как учебные
группы, организуемые в церкви
группы по изучению Библии, твер*
до нацеленных на познание Исти*
ны и ее применение в жизни, явля*
ется отличным способом защиты
библейского богословия от разно*
го рода заблуждений и искажений.
Например, активное обучение, ори*
ентированное на поиск Истины,
лишает учителя*ведущего возмож*
ности внушать своим студентам
законнические или либеральные
идеи. В ходе обсуждения учащие*
ся могут прояснить богословскую
позицию преподавателя и предста*
вить свое мнение по данному воп*
росу; в активном обучении моно*
полия на Истину не предоставлена
никому. Если преподаватель наста*
ивает на своей точке зрения, уча*
щиеся имеют возможность свобод*
но выразить несогласие и настоять
на библейском взгляде. Более того,
учащиеся могут проанализировать
богословские воззрения преподава*
теля в кругу своей церковной об*
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щины и поднять вопрос о доверии
осуществления преподавательской
деятельности этому человеку.

НеCоторые( предложения( по
ор<анизации( эффеCтивно<о
обGчения( и( преподавания

Ниже мне хотелось бы поде*
литься лишь некоторыми из мно*
жества возможных идей, касаю*
щихся активного обучения в его
применении в деятельности еван*
гельских учебных заведений, рас*
положенных на территории бывше*
го Советского Союза. Моя основная
задача – сформировать у читателя
общее представление по обсуждае*
мому вопросу и побудить педагогов
евангельского образования к твор*
ческой реализации концепции ак*
тивного обучения в конкретных
условиях их учреждений.
Время урока весьма
ограничено: как добиться
усвоения учащимися большего
объема материала?

Человек способен произнести
только 60*180 слов в минуту. Всем
учителям известно, что замедлен*
ный темп речи способствует луч*
шему пониманию. Преподавание
через переводчика снижает коли*
чество передаваемых речевых еди*
ниц до 35*70 слов в минуту. Одна
страница текста, напечатанного с
двойным интервалом, содержит
300*350 слов. На её чтение требует*
ся около 2 минут. Отсюда следует,
что за один час лекции учитель в
среднем способен «выдать» лишь
около 10*20 страниц. За обычный
учебный курс преподавателю в

среднем удается «сообщить» по*
рядка 350*700 страниц. По срав*
нению с огромным объемом ин*
формации, которая могла бы ока*
заться полезной для каждого
учащегося, это – капля в море!
Кроме того, если не достаточно
учитываются аффективные и ког*
нитивные аспекты образователь*
ного процесса, через несколько
дней в памяти учащихся сохраня*
ется только 7 % «выданной» на
лекции информации. Так почему
же мы продолжаем растрачивать
драгоценные минуты учебного
времени, читая лекции?

Как повысить эффективность
использования времени, отведенно*
го на работу в классе? Письменно
изложите предназначенную для
сообщения информацию в сжатой
форме и заблаговременно раздайте
ее учащимся – слушателям курса.
Возможны также пересылка лек*
ций по электронной почте или раз*
мещение материалов курса на Ин*
тернет*страницах, с тем чтобы
учащиеся могли загрузить необхо*
димую информацию и прочитать
ее в удобное для них время и в удоб*
ном месте. Если ваши материалы
написаны на иностранном для це*
левой аудитории языке, перешлите
их в учебное заведениие и попро*
сите переводчика или студентов
выполнить перевод. Студент толь*
ко выиграет от такого рода работы,
приобретя великолепный опыт и но*
вые знания. Пусть учащиеся озна*
комятся в вашими материалами в
комфортной домашней обстановке!
Узнайте, имеется ли в учебном за*
ведении, где вы будете преподавать,
русскоязычная литература по ва*
шему предмету. Кроме того, пред*
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ложите студентам и многие другие
источники информации. Четко и
ясно объясните студентам, что им
необходимо прочитать. Опишите,
какие работы они должны написать
на основе прочитанного материала
и какие области знания исследовать
при подготовке к курсу. Таким об*
разом они соберут гораздо больше
информации еще на подготовитель*
ном этапе. Впоследствии в классе
вместе с учащимися вы проработа*
ете и усвоите богатство накоплен*
ной информации в ходе диалогово*
го общения и через практическое
применение!

Существует множество книг,
весьма полезных для развития
евангельского богословского обра*
зования, однако они еще не переве*
дены на русский язык. Евангельс*
ким учебным заведениям, располо*
женным на территории бывшего
СССР, следует развить плодотвор*
ное сотрудничество с зарубежными
партнерами, которые позволили
бы им получить права на перевод
большинства необходимых учеб*
ных пособий для использования
их в целях образования. Местные
учебные заведения могли бы рас*
пределить между собой весь объем
материала, предназначенного для
перевода, а потом обменяться го*
товыми продуктами переводчес*
кой деятельности. Таким образом
со временем в учреждениях еван*
гельского образования накопился
бы солидный объем учебной лите*
ратуры. И если поместить эти ма*
териалы на Интернет*сайтах школ
и семинарий, они могли бы стать от*
личным образовательным источни*
ком для всех русскоязычных чи*
тателей!

Необходимость тщательной
разработки курса

Хотя при активном обучении
большая часть времени на уроке
отводится не лекции, подготовка к
курсу требует от преподавателя
еще бульших навыков и усилий.
Желательно чтобы программа кур*
са была полностью подготовлена и
выстроена, по крайней мере, за не*
сколько месяцев до начала курса.
В случае необходимости ряд тек*
стов и других материалов должны
быть переведены на язык целевой
аудитории и предоставлены каждо*
му слушателю курса на бумажном
или электронном носителе. Насто*
ятельно рекомендуется размеще*
ние содержания каждого курса,
включающего необходимые мате*
риалы и полезные ссылки, на Ин*
тернет*страницах. Комплект мате*
риалов курса или/и Интернет
страницы курса могли бы содер*
жать: полную программу курса с
подробным описанием подготови*
тельных заданий, порт для заявле*
ний учащихся, страницы для раз*
мещения домашних заданий слу*
шателей курса, автобиографии и
фотографии преподавателя и сту*
дентов, “chat room” (возможность
неформального письменного и ус*
тного общения) для студентов, раз*
личные ссылки на полезные источ*
ники. Преподаватель курса предо*
ставляет веб*дизайнеру все необхо*
димые материалы в цифровом
формате для создания таких Ин*
тернет*страниц курса. Отечествен*
ные и зарубежные преподаватели
призваны ознакомиться с образова*
тельной концепцией и подходом к
практической деятельности того
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учебного заведения, в котором
они собираются преподавать.
Описание данной концепции и по*
требностей в практической сфере
желательно также помещать на
Интернет*страницу соответствую*
щего учебного заведения.

Обучение и подготовка на
предварительном этапе

Это важный этап – процесс сбо�
ра информации. Именно на этой
стадии должна осуществляться
большая часть той деятельности,
которая в традиционной модели
образования выполняется непос*
редственно на уроке. Процесс обу*
чения должен начинаться сразу
после утверждения студентов на
участие в данном курсе. Такое ут*
верждение*регистрация произво*
дится лично, по почте или через
Интернет. Студентам, отобранным
для прохождения курса, необхо*
димо прочитать всю необходимую
учебную литературу, посетить по*
лезные Интернет*сайты и ознако*
миться с другими смежными Ин*
тернет*источниками.  Они также
должны рассказать своим сокурс*
никам о себе или поместить авто*
биографию на курсовую Веб*стра*
ницу и начать общаться друг с дру*
гом. Студенты могут написать и
послать учителю или поместить
на Интернет*странице курса все
подготовительные письменные
задания: рецензии на книги, сочи*
нения*размышления, отчеты о
выполнении практического зада*
ния и т. д. В ходе выполнения этих
заданий студенты будут непроиз*
вольно учиться друг у друга. Еще
раз подчеркнем крайнюю необхо*

димость поддержания постоянно*
го общения и обмена информаци*
ей между учащимися и преподава*
телем*помощником.

Обучение в классе

Данный этап является не ме*
нее значимым; здесь происходит
ассимиляция (усвоение) и интегра*
ция информации (Dewey 1987). Это
процесс преобразования накоплен�
ной информации в глубокие знания
и понимание с помощью различных
способов практической (опытной)
деятельности: анализ и критичес*
кое мышление, диалог, практичес*
кий опыт и применение, чувствен*
ный опыт, художественные презен*
тации и другие способы активного
обучения на опыте. Поскольку ак*
тивное обучение значительно отли*
чается от традиционного подхода к
образованию, преподавателям необ*
ходимо освоить и применять на
практике навыки помощи и содей*
ствия в процессе обучения, фор*
мировать свой собственный стиль
преподавания и активного обуче*
ния, учиться в тесном сотрудниче*
стве и общении с другими препо*
давателями. Это, безусловно, тре*
бует времени. Порой нелегко быть
учителем*ведущим и экспертом
одновременно. Содействие процес*
су обучения – это искусство; и не
всякому учителю дано в нем пре*
успевать. В ряде случаев целесо*
образно поделить функции учите*
ля на ведущего и эксперта. И тому
и другому следует приобрести оп*
ределенный практический опыт

9 Это идеальная цифра, согласно исследова*
ниям и библейскому учению. В группе долж*
но быть не менее 7 и не более 15 учащихся.
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совместного преподавания, преж*
де чем они приступят к препода*
ванию курса в колледже или семи*
нарии. Оптимальное число сту*
дентов в группе – от восьми до
пятнадцати человек9.

Обучение на уроке лучше про*
исходит в атмосфере «погружения».
Поэтому на период прохождения
курса предпочтительно проживание
студентов в общежитии на терри*
тории студенческого городка; про*
должительность интенсивного кур*
са в среднем составляет две неде*
ли. В обеденный перерыв всем
студентам удастся пообщаться с
преподавателем курса, экспертом,
другими преподавателями школы,
сотрудниками, приглашенными
священнослужителями и друг с
другом. Помимо трех*четырех ча*
сов аудиторных занятий на протя*
жении пяти дней в неделю в тече*
ние двух недель студенты ежеднев*
но будут вовлечены в процесс
общения и обучения через диалог
по несколько часов ежедневно.
Предпочтительно общение и бесе*
ды преподавателя*помощника и
эксперта со студентами в течение
всего дня. Ожидается, что интен*
сивное обучение, общение и бесе*
ды будут происходить в библиоте*
ке учебного заведения и предус*
мотренных в ней комнатах для
общения. Каждое занятие непре*
менно предваряется непродолжи*
тельным молитвенным временем;
после обеда возможны музыкаль*
ные выступления, обмен новостя*

ми и общение, весьма приветству*
ется вечернее совместное времяп*
репровождение, беседы, развлече*
ния и отдых. Активное обучение
предполагает разного рода плодо*
творное общение между студента*
ми, преподавателем и экспертом
каждый день на протяжении все*
го времени обучения; общение сту*
дентов с преподавателями, служи*
телями и т. д. составляет суще*
ственную часть образовательного
процесса.

ЗАКЛЮЧЕНИЕ

Один имам как*то сказал:
«Наши дети учатся у времени боль*
ше, чем у нас». Каждая эпоха тре*
бует соответствующего подхода к
преподаванию и обучению. Методы
преподавания и обучения, разрабо*
танные в эпоху модернизма, утра*
чивают свою эффективность в по*
стмодернистские времена. Если мы
не будем постоянно учиться учить
и обучаться вместе с обучаемыми,
образованием нового поколения
служителей евангельских церквей
займется кто*нибудь другой. Совре*
менный меняющийся мир требует
активного обучения и преподавания.
Обучение, ориентированное на поиск
Истины, является хорошим спосо*
бом сохранить и заново открыть Ис*
тину в общинах верующих; это путь
к духовному росту через познавание
Бога, личное общение с Ним и Его
Словом. А как иначе мы сможем
передать Его Вечную Истину в
наше сложное время?
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