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ВИКТОР КОСТЕЦКИЙ, 
ȌȖȒȚȖȘ ȜȐȓȖșȖȜșȒȐȝ ȕȈțȒ, ȗȘȖȜȍșșȖȘ 

ȒȈȜȍȌȘȣ ȥȚȕȖȒțȓȤȚțȘȖȓȖȋȐȐ ǸǫǷǻ 

ȐȔ. А. ǰ. ǫȍȘȞȍȕȈ, ǹȈȕȒȚ-ǷȍȚȍȘȉțȘȋ

КƊƆ ƊƆƃƖƂƆ ƅſ ƈŷžƄƕƐƃƙƃ 
Ɔ źƈŷƅſƎż ŻƆƇƋƉƊſƄƆźƆ 
ŹƆžŻżƁƉƊŹſƙ ƅŷ ƋƏżƅſƂƆŹ, – 
ƆƊ ДżƂŷƈƊŷ ŻƆ ƌſƃƆƉƆƌƆŹ 
ƅŷƏŷƃŷ ŪŪ ŹżƂŷ. КŷžŷƃƆƉƖ 
Ÿƕ, ƂŷƂƆż ŻżƃƆ žŷƄƋƏżƅƅƆƄƋ 
żŽżŻƅżŹƅƆƁ ƈƋƊſƅƆƁ ƋƏſƊżƃƘ 
ŻƆ ƌſƃƆƉƆƌƉƂſƍ ƇƆƉƊƈƆżƅſƁ 
ƄŷƉƊſƊƕƍ ƇżŻŷźƆźƆŹ? ţƆ, 
Ɖ ŻƈƋźƆƁ ƉƊƆƈƆƅƕ, ŹƆƇƈƆƉƕ-
ƊƆ ƅŷƉ ŸżƉƇƆƂƆƙƊ ƆŻƅſ ſ Ɗż 
Žż. ş żŻſƅƉƊŹżƅƅƆźƆ ƈżƐżƅſƙ 
ƇƆ-ƇƈżŽƅżƄƋ ƅżƊ.
ŝſžƅƖ Ɖ ŻżƊƖƄſ ƇƆƃƅŷ 
ƅżƇƈżŻƉƂŷžƋżƄƕƍ ƉſƊƋŷƎſƁ, 
ƂƆƊƆƈƕż ƅżŹƆžƄƆŽƅƆ 
ŹƆźƅŷƊƖ Ź ƈŷƄƂſ ſƅƉƊƈƋƂƎſƁ 
ſ ƇƈŷŹſƃ. ř ŹƆƊ ƅŷƑƋƇŷƊƖ 
ƉƆŸƉƊŹżƅƅƕż źƈŷƅſƎƕ 
ŻƆžŹƆƃżƅƅƆźƆ, ŹƕƈŷŸƆƊŷƊƖ 
ƃſƏƅƋƘ ƇƆžſƎſƘ ƅż ƊƆƃƖƂƆ 
ƄƆŽƅƆ, ƅƆ ſ ƅżƆŸƍƆŻſƄƆ. 

ÁÈÒÜ ÈËÈ ÍÅ ÁÈÒÜ?

РОЛЬ НАСИЛИЯ В ПЕДАГОГИКЕ

Прежде всего следует отметить, что 

«насилие» как термин имеет очень узкую сфе-

ру применения. Например, в военных науках 

термин «насилие» не используется. Не говорят: 

«Вражеская рота насилует наши окопы третьи 

сутки», – но говорят: «штурмует», «атакует», 

«нападает». Не говорят о насилии и в педагоги-

ческих науках, но говорят о принуждении, о дис-

циплине, о поощрении и наказании.

Если взять сферы, где термин «насилие» 

будет распространённым, то это прежде всего 

политика (причём не вся, а только революцион-

ная или либерально-демократическая) и право 

(в особенности Уголовный кодекс).

ПОЛИТИЧЕСКИЙ ПОДХОД

Либерально-демократический подход к теме 

насилия в образовании сразу порождает во-

прос: «Возможно ли образовательному учреж-

дению придать вид либерально-демократиче-

ской республики?»

Многие школьные и университетские движе-

ния по освобождению школы от насилия идут 

именно таким путем. Создаются «ребячьи ре-

спублики», студентов вводят в состав учёного 

совета, пишутся с участием детей и студентов 

уставы и конституции, возникают школьные ми-

нистерства. Педагоги увлекаются идеей детско-

го самоуправления до самозабвения.

Между тем политический подход к насилию 

в образовании вынуждает признать две вещи. 

Во-первых, вид либерально-демократической 
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республики можно придать даже 

тирании. Во-вторых, никакая орга-

низация детей в действительности 

не может быть республикой (это 

и у взрослых плохо получается).

В сфере Уголовного кодекса 

ситуация и вовсе парадоксальна. 

Термин «насилие» в УК непосред-

ственно соотносится с понятием 

«преступник». Но силовые дей-

ствия против преступника выступа-

ют как наказание, то есть антина-

силие. Государство, осуществляя 

наказание, творит право, а не наси-

лие – даже когда строятся тюрьмы 

и проводятся казни.

Однако есть одно исключение 

из этого правила. Государство как 

субъект наказания может ошибаться, 

и тогда тюрьма из средства наказа-

ния преступников становится сред-

ством насилия над невиновными.

И тогда нас не должна удивлять 

формулировка вопроса: «В какой 

мере школа является тюрьмой 

для невиновных?» Подразумева-

ется, что школа может (с полным 

на то правом) быть тюрьмой, если 

ученики виновны. И при этом шко-

лу недопустимо обвинять в наси-

лии. Но если в школе есть неви-

новные, то школу-тюрьму должно 

осуждать за насилие. С точки зре-

ния логики, вопрос о безвинности 

учеников и есть, собственно, во-

прос о насилии в образовании.

Можно взглянуть на проблему 

так: дети не невинные младенцы; 

они сами творят насилие – в отно-

шении младших, сверстников, убо-

гих, родителей, учителей. И если 

дети творят насилие, то для школы 

естественно быть именно тюрь-

мой – учреждением правосудия. 

Кроме актуальной виновности 

школьных узников существует и по-

тенциальная, отсроченная вина: 

не получив образования, бывшие 

школьники займут вакансии воров, 

бандитов, проституток, вымогате-

лей – по всему реестру УК.

А могут ли среди узников школы 

быть невиновные? Конечно, могут: 

те, которые стремятся к знаниям, за-

ботятся о младших, помогают стар-

шим и никогда не станут преступ-

никами. Вот только разделить всех 

учеников школ на виновных и неви-

новных невозможно. Поэтому зло-

вещий призрак школы-тюрьмы оста-

нется реальным и для невиновных.

Зато вполне возможно разгра-

ничить образование и насилие. 

Во всяком случае, в истории куль-

туры известны три способа их раз-

деления.

ДЕКАРТ: САМООБРАЗОВАНИЕ

Декарт не имел не только выс-

шего образования, но и полного 

среднего. Он закончил иезуитскую 

коллегию – семилетнюю школу гу-

манитарной направленности. Все 

образование Декарта основыва-

лось на чтении книг и размышле-

нии. Размышление Декарт рас-

ценивал как источник познания, 

причём едва ли не больший, чем 

чтение. Чтение даёт повод к раз-

мышлению; повод к размышле-

нию – единственная цель чтения. 
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В самообразовании нет насилия.

Эта идея была чётко усвоена 

молодым Лейбницем, который, 

будучи сыном университетского 

профессора, отказался от учёбы 

в университете. И Декарта, и Лейб-

ница иностранные монархи при-

глашали на должность президента 

Академии наук, хотя их официаль-

ное образование недостойно даже 

упоминания. Ещё пример из сферы 

искусства: Рихард Вагнер не за-

канчивал не только консерватории, 

но даже музыкальной школы.

Идея самообразования породи-

ла целую эпоху – эпоху Просвеще-

ния. Отвечая на вопрос «Что такое 

Просвещение?», И. Кант процити-

ровал латинский девиз: «Имей му-

жество пользоваться собственным 

умом!». Эпоха Просвещения про-

тивопоставила университету соб-

ственную модель образования – эн-

циклопедию. Университет – тюрьма 

факультетов, учебных программ, 

лекционных курсов с надзирателя-

ми-доцентами или профессорами. 

Энциклопедия – свобода поиска 

терминов, понятий, теорий.

Однако если ребёнок или мо-

лодой человек не способен к са-

мообразованию, но желает по-

лучить диплом, то он «виновен» 

и должен сидеть в тюрьме-школе 

и в тюрьме-университете. Универ-

ситет, школа имеют право быть 

тюрьмой – для не способных к са-

мообразованию. Именно для них 

школа-тюрьма оборачивается сво-

бодой от непосильной ответствен-

ности самообразования.

ШИЛЛЕР: ИГРА

Ф. Шиллер относится к другой 

эпохе, нежели Просвещение, – 

к эпохе Романтизма. Для Шилле-

ра любая серьёзная деятельность, 

любое общественное учреждение 

(от государства до клуба) есть на-

силие. И революция, и контрре-

волюция, и застой, и стабиль-

ность – всё есть насилие. Свобода 

от насилия может быть, полагает 

Шиллер, только свободой от се-

рьёзного. А серьёзному Шиллер 

противополагает игру.

Игра – сфера, изначально сво-

бодная от насилия, даже если она 

выглядит как кулачный бой. «Боль-

но-небольно» – это не признак на-

силия. Свобода может быть и при 

раскровавленной физиономии. 

Если мы желаем говорить об об-

разовании без насилия, то, по ре-

цепту Шиллера, мы должны пере-

стать отождествлять образование 

с реальностью серьёзного, ввести 

образование в мир игры. Речь идёт 

не о том, чтобы ввести элементы 

игры в образование (по примеру 

деловых игр или тех же ребячьих 

республик), но о том, чтобы обра-

зование ввести в мир игры, хобби, 

приключения, авантюры.

Шиллер не давал определения 

игры, не определял её границы. 

Но это нетрудно исправить, вос-

пользовавшись утверждением 

Ж. Пиаже: глядя со стороны, никог-

да нельзя сказать, играет ли чело-

век или делает своё дело серьёз-

но. Мир игры внешне может ничем 
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не отличаться от мира серьёзного. 

Дело в духе игры, в духовной эмо-

циональности образования. Вот 

на эту сторону образования, может 

быть, первым со времен Шиллера 

обратил внимание Л. Толстой.

ТОЛСТОЙ: ДУХ ШКОЛЫ

Л. Толстой за годы учительства 

в Ясной Поляне (1859–1862) неод-

нократно менял свои педагогиче-

ские взгляды. Был период, когда 

вопрос о роли насилия в педаго-

гике решался им однозначно: всё 

воспитание есть насилие. А вот 

образование от насилия свободно. 

Поэтому долой воспитание и да 

здравствует образование.

Однако со временем Толстой 

пересмотрел этот вопрос и пришёл 

к выводу, что К. Ушинский вро-

де бы прав: воспитание и образова-

ние неразрывны между собой. Глав-

ный источник насилия в педагогике 

Толстой обнаружил именно в обра-

зовании: ничем не обоснованные 

учебные программы, бесконечное 

заимствование с Запада теорий 

и методик, нацеленность образова-

ния на интересы государства.

Итоговая позиция Толстого: 

образование, чуждое этнической 

культуре, является насилием. На-

против, воспитание, основанное 

на национальной культуре, являет-

ся свободным от насилия.

Проблема насилия как способа 

уродования человека всегда за-

нимала Л. Толстого. Он не просто 

размышлял над проблемой из-

бавления от насилия, эксперимен-

тировал в школе Ясной Поляны, 

но он эту проблему решил – решил 

с той же точностью, с какой реша-

ют свои задачи математики, то есть 

всеобще и достоверно.

Решение Толстого выглядит 

следующим образом. Любое меж-

личностное отношение в педагоги-

ческом процессе (учитель – ученик, 

воспитатель – воспитанник, лек-

тор – слушатель) никогда не мо-

жет быть свободным от насилия, 

явного или скрытого. Освободить 

ребёнка, подростка от педагоги-

ческого насилия можно только од-

ним способом – назначить главным 

и единственным воспитателем-об-

разователем дух школы.

«Есть в школе что-то неопреде-

лённое, почти не подчиняющееся 

руководству учителя, – писал Лев 

Николаевич, – что-то совершен-

но неизвестное в науке педагогики 

и вместе с тем составляющее сущ-

ность успешного обучения, – это дух 

школы… Этот дух школы есть что-

то быстро сообщающееся от одного 

ученика к другому, сообщающееся 

даже учителю, выражающееся, оче-

видно, в звуках голоса, в глазах, 

движениях… Что-то весьма осяза-

тельное, необходимое и драгоцен-

нейшее и потому долженствующее 

быть целью всякого учителя». Если 

дух школы приветливый, добрый, 

интеллектуальный, собранный, 

дисциплинированный, терпимый – 

короче, соответствующий духу на-

рода, то вопрос о насилии теряет 

смысл: его не должно ставить.
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Дух школы может быть только 

общим делом учеников и учителей, 

директора и родителей, государства 

и общества. Естественно, что от-

ветственность за дух школы несёт 

директор. Дух школы нарабатыва-

ется всеми, а затем в равной мере 

воспитывает всех: учеников и учи-

телей, директора и родителей, госу-

дарство и общество.

Толстой дал общую формулу 

свободной педагогики, которая 

на самом деле не имеет исключе-

ний. Дух школы, соответствующий 

духу народа, гарантирует педагоги-

ку, свободную от насилия.

БИТЬ ИЛИ НЕ БИТЬ?

В древнерусском языке не было 

слова «труд», был только глагол 

«трудить» в значении «утруждать 

себя». Выражение «трудить себя» 

имело прежде всего нравственный 

смысл: тело не желает подчинять-

ся душе, воле, разуму. И тогда 

своё тело надо трудить, подчинять 

силе воли.

В древнерусской концепции тру-

да в отличие от западноевропей-

ских трудовых теорий политэконо-

мии труд означает принципиальный 

дуализм души и тела. Как и в арха-

ичных религиях, душа – всадник, 

тело – конь. Задать шпоры коню – 

это не насилие, но быстрая езда. 

Точно так же и в народной педаго-

гике: если тело сопротивляется бы-

строму обучению или воспитанию, 

его следует «пришпорить». Если 

ребёнок сам не может пришпорить 

своего коня, ему могут помочь дру-

гие: сверстники, родители, учитель. 

Розги сами по себе не средство 

насилия. Они предназначены для 

тела, которое мешает своему хозя-

ину быть свободным.

Интересно, что в христианских 

заповедях нет принципа «не бей!», 

есть «не убий». Педагогическая 

ũƆƊƆ ſž ƉŸ. «ťŤКŤšЕţşЕ@ŷŹƊƆƇƆƈƊƈżƊ@ru»ũƆƊƆ ſž ƉŸ. «ťŤКŤšЕţşЕ@ŷŹƊƆƇƆƈƊƈżƊ@ru»
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догма Нового времени «нельзя ре-

бёнка наказывать битьём» не име-

ет ни этнических, ни антропологи-

ческих, ни религиозных оснований. 

Она возникла путём переноса 

принципа дворянской неприкосно-

венности на ребёнка – «семейного 

дворянина».

Новобуржуазные идеи о досто-

инстве человека исходили из под-

ражательности дворянскому быту. 

У представителей третьего сосло-

вия складывалась иллюзия, что 

чувство дворянского достоинства 

основано на праве дворян быть 

свободными от телесных наказа-

ний (в частности, розгами). Бур-

жуа пытались воспитывать своих 

отпрысков на манер дворянства. 

И первой манерой нового воспита-

ния стало воздержание от телесно-

го наказания.

Эта же манера была заимство-

вана и пролетарскими теоретиками 

педагогики. Для них вопрос о теле-

сном наказании в педагогическом 

процессе – это вопрос о человече-

ском достоинстве. Если оно укре-

пляется, то телесное наказание 

будет фактом свободы. Если теле-

сное наказание ущемляет челове-

ческое достоинство (предполага-

ется, что оно имеется), то от него 

следует воздержаться.

Диалектика телесного наказа-

ния разрешается в пользу его до-

пустимости. Когда Сократу посо-

чувствовали в том, что его казнят 

без вины, то Сократ возразил: бу-

дет ли лучше, если его казнят как 

виновного? Так же и в отношении 

телесных наказаний: ребёнок с раз-

витым чувством человеческого до-

стоинства воспримет справедливое 

телесное наказание как помощь, 

а при несправедливом наказании 

утешится сократовским образом 

мысли – то и другое идёт во благо.

Если же у ребёнка не сформиро-

вано чувство достоинства, но при-

сутствует убеждение, что именно 

его бить нехорошо, то разубедить 

его в этом не будет вредным для 

целей воспитания. Как известно, 

Петр Первый не раз собственно-

ручно побивал первого губернато-

ра Санкт-Петербурга князя Алек-

сандра Меньшикова – не во вред 

губернатору и обществу.

Формула ненасилия, представ-

ленная понятием «дух школы» 

снимала вопрос о насилии в педа-

гогике. Однако сам Л. Толстой по-

шёл другим путем – путём «непро-

тивления злу силою». То есть он 

посчитал целесообразным регла-

ментировать насилие-ненасилие 

в частностях.

Несостоятельность толстовства 

заметили, пожалуй, все, за исклю-

чением самого Толстого. Толстов-

ство предполагает абсолютное зна-

ние того, что есть добро и что есть 

зло. Августин Блаженный гораздо 

глубже Толстого решает проблему 

добра и зла: «Люби Бога – и посту-

пай, как знаешь». Учителю можно 

сказать примерно так же: «Люби 

ребёнка – и поступай, как знаешь: 

бить его или не бить». Русский «До-

мострой» решает эту дилемму од-

нозначно – бить. Но бить любя!
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НЕБИТОЕ ТЕЛО НЕ ЗВУЧИТ!

Антитолстовскую позицию за-

нимал философ И. Ильин. В рабо-

те «О сопротивлении злу силою» 

Ильин рассматривает физическое 

принудительное воздействие как 

часть «языка тела», как способ по-

нимания – иногда единственный. 

Вот аргументация Ильина: «В са-

мом деле, тело человека не выше 

его души и не священнее его духа. 

<…> И если неизбежно и допусти-

мо, чтобы человек человеку телесно 

выражал сочувствие, одобрение 

и приятие, то столь же неизбежно 

и допустимо, чтобы люди телесно 

передавали друг другу несочув-

ствие, неодобрение и неприятие, 

то есть и духовное осуждение, 

и праведный гнев, и волевое воз-

действие. И вот физическое воз-

действие <…> может оказаться 

единственным, духовно-точным 

и духовно-искренним словом обще-

ния между людьми».

«Язык тела» – понятие, при-

влекшее внимание гуманитариев 

во второй половине XX века глав-

ным образом как язык жестов, – 

в народной педагогике явление 

известное. Телесное наказание – 

тоже язык тела, только более экс-

прессивный, чем язык жестов. 

В училищах искусств хореограф 

не повторяет до бесконечности 

«держи спину!». Он просто про-

водит ногтями вдоль спины или 

хлопает под лопатки. «Рукопри-

кладство» хореографа направлено 

на лепку осанки ученика.

Тело человека – удивительный 

инструмент. Часто человек по-

нимает телом раньше, чем умом, 

особенно умом поврежденным 

или незрелым. Подзатыльники, 

тычки, оплеухи, встряски за шиво-

рот необязательно оценивать как 

рукоприкладство. В руках мудрого 

учителя они подобны движениям 

рук музыканта. Тот тоже колотит 

по барабану, щиплет струны, бьёт 

по клавишам, трясёт бубном. Меж-

ду прочим, музыкальные инстру-

менты были созданы по образу че-

ловеческого тела (Гегель), а теперь 

приходит время увидеть тело чело-

века с точки зрения музыки. Неби-

тое тело не звучит.

(По материалам журнала: 
На стороне подростка. – 

2004, № 2.)


