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На пути к педагогике свободы

Григорий Борисович Корнетов, заведующий кафедрой педагогики Академии социального

управления, доктор педагогических наук

На протяжении последних двух десятилетий фе-

номен педагогики свободы интенсивно обсуж-

дается теоретиками и практиками отечествен-

ного образования. По верному наблюдению 

Е.А. Ямбурга, «вокруг проблемы свободы в её

педагогическом преломлении накопилось слиш-

ком много непрояснённых вопросов и добросо-

вестных заблуждений»1.

В истории педагогической мысли свобода пред-

ставала:

• во-первых, как цель образования, как то, к че-

му надо готовить и вести ребенка;

• во-вторых, как средство образования, как то,

с помощью чего надо развивать ребенка, спо-

собствовать обретению им определённых ка-

честв и свойств;

• в-третьих, как условие образования, как те об-

стоятельства жизни ребёнка, которые позволя-

ют дать ему полноценное образование, обеспе-

чивающее его максимальную самореализацию.

В справочной литературе последнего десятиле-

тия свобода определяется как «способность че-

ловека овладевать условиями своего бытия,

преодолевать зависимости от природных и со-

циальных сил, сохранять возможности для са-

моопределения, вы-

бора своих действий

и поступков». Свобо-

да рассматривается

как «возможность по-

ступать так, как хочет-

ся». Утверждается,

что свобода, являясь

свободой воли и буду-

чи неограниченной 

по своей сущности,

«должна предполагать

этику, чтобы сделать

людей неограниченно

ответственными за

всё то, что они делают

и позволяют делать

другим»2.

Свобода человека,

по мнению Е.И. Кузь-

миной, есть «свобода желаний; свобода постро-

ения пути к цели, свобода выбора альтернатив;

свобода действия, деяния, общения»3. Делая

традиционной различение «свободы от» и «сво-

боды для», Е.И. Иванов показывает, что «свобо-

да от» — это отрицательное измерение свобо-

ды, характеризующее свободу от принуждения,

давления, запрета, угрозы и других внешних ог-

раничений, накладываемых на человека во всех

сферах его социокультурной жизни… «Свобода

для» — это положительное измерение свободы,

которое находит свое выражение в самоопреде-

лении и самореализации человека в соответст-

вии с собственной волей и выбором»4. 

Согласно точке зрения Д. Дьюи основная сво-

бода «есть свобода сознания и некоторая сте-

пень свободы действия и опыта, необходимая

для обеспечения свободы разума». Он утверж-

дал, что «конкретная свобода образования со-

стоит в свободе учащихся и педагогов — сво-

боде школы как образовательного учрежде-

ния»5. В 1926 г. Д. Дьюи писал о том, что «де-

ти, поневоле вынужденные жить в зависимом

положении, вырастают с привычкой подчине-

ния». Вместе с этим, отмечал он, «свобода —

надёжный способ высвобождения потенций

личности, способ её самореализации, осуще-

ствимый только в условиях подлинной, много-

плановой ассоциации с другими; свобода —

это возможность быть неповторимой личнос-

тью, вносящей собственный вклад в жизнь ас-

социации и пользующейся (на свой собствен-

ный лад) благами, предоставленными участи-

ем в этой жизни»6.

Спустя десять лет Д. Дьюи подчёркивал, что

«без свободы нет гарантии развития», обращая

внимание на то обстоятельство, что свобода

есть «средство, а не цель». «Свобода от ограни-

чений, — утверждал Д. Дьюи, — имеет ценность

лишь в качестве средства для свободы в поло-

жительном смысле: свободы ставить цели, ра-

зумно судить, оценивать последствия, отбирать

и упорядочивать средства, чтобы добиться по-

ставленных целей… Поскольку свобода есть

возможность интеллектуального наблюдения

1 Ямбург Е.А. Школа на пути к свобо-

де: Культурно-историческая педагогика. 

М., 2000. С. 3.

2 Современный философский словарь.

М., Бишкек, Екатеринбург, 1996. С. 439;

Краткая философская энциклопедия. 

М., 1994. С. 405.

3 Кузьмина Е.И. Психология свободы. 

М., 1994. С. 60.

4 Иванов Е.В. Феномен свободы в педаго-

гике. Великий Новгород, 2002. С. 55, 56.

5 Дьюи Д. Реконструкция в философии.

Проблемы человека / Пер. с англ. 

М., 2003. С. 176, 191.

6 Дьюи Д. Общество и его проблемы /

Пер. с англ. М., 2002. С. 12, 110.
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и рассуждения, посредством которых выраба-

тывается цель, постольку учитель, руководя

этой деятельностью, способствует обретению

учениками свободы, а не ограничивает её»7.

К. Роджерс в рамках разработанного им чело-

векоцентричного подхода к психотерапии и об-

разованию трактовал свободу как то, что суще-

ствует в индивиде, что является чем-то скорее

феноменологическом, нежели внешним.

Для него «правильно понятая свобода — это

осуществление упорядоченной последователь-

ности своей жизни самим человеком. Свобод-

ный человек действует произвольно, свободно,

ответственно, играя свою значимую роль в ми-

ре, детерминированные события которого впле-

таются в его спонтанный выбор и волю»8.

А.А. Пинский обращает внимание на то обстоя-

тельство, что феномен свободы педагогики

обычно «рассматривают в аспектах: а) свободы

личности ребенка, б) свободы учительского тру-

да, в) свободы школы как основной «ячейки»

педагогического сообщества»9.

Становление, сущность и перспективы развития

педагогики свободы могут и должны быть ос-

мыслены:

• социокультурно, т.е. исходя из разработки

и утверждения принципа свободы как основы

организации общественной жизни, социальной

нормы и культурной ценности;

• антропологически, т.е. исходя из признания

принципа свободы как необходимого условия

осуществления человека, его полноценного

развития;

• собственно педагогически, т.е. исходя из пони-

мания свободы как педагогического средства

образования человека.

Социокультурный аспект исследования педаго-

гики свободы позволяет проследить обществен-

ные предпосылки, условия и факторы её воз-

никновения и развития. Подход, в рамках кото-

рого российские педагоги сегодня обсуждают

проблемы свободы в образовании, является

продуктом развития западной цивилизации10.

Ей присущи интенция к преодолению узости

традиционных связей, утверждению самоценно-

сти личности, её права на индивидуальность

и независимость, самостоятельность и творче-

ство. Проблема свободы актуализируется в по-

следние десятилетия установкой постмодерниз-

ма на преодоления любых «дискурсов власти»

в политической, духовной, научной, образова-

тельной и других сферах человеческой жизни11.

Становление западной цивилизации, начавшее-

ся в античную эпоху, сопровождалось постепен-

ной трансформацией понятия творческой сво-

боды в понятие свободы от предопределённос-

ти судьбы, препятствий, принуждения. «Начиная

с эпохи Возрождения, — отмечает Н.Б. Крыло-

ва, — под свободой понималось беспрепятст-

венное раскрытие природного потенциала чело-

века. Эпохи буржуазных революций и Просве-

щения провозгласили свободу как естественное

право каждого человека осуществить своё жиз-

ненное предназначение. Сформулированные

в этот период принципы социального либера-

лизма (А. Смит, И. Бентам, Т. Джефферсон, 

Дж. Милль) создали социально-философскую

основу для свободного гражданского общества,

которое строится на принципах плюрализма

в политике и терпимости в человеческих отно-

шениях, на добровольном обмене материальны-

ми и духовными интересами, на состязательно-

сти в экономике, на моральном праве людей

действовать сообразно своим убеждениям»12.

Утверждение социального устройства, гаранти-

ровавшего человеку демократические права,

политическую, экономическую и духовную сво-

боду, неизбежно ставило на повестку дня во-

прос о подготовке человека к жизни в условиях

свободы, о соответствующем воспитании, акту-

ализировало педагогическое осмысление фено-

мена свободы, заставляло соотносить его с це-

лями, путями, способами и средствами образо-

вания. Становление идеи социальной свободы

являлось необходимой предпосылкой становле-

ния идеи свободы субъектов образования в пе-

дагогическом процессе, причём не только

взрослых, но и детей. Кроме того, по мере ут-

верждения либераль-

но-демократических

основ общественно-

государственного ус-

тройства социум

сталкивался с необ-

ходимостью целена-

правленно и система-

тически готовить под-

растающие поколе-

ния к жизни в усло-

вии свободы, учить

пользоваться свобо-

дой, уметь делать

свободный выбор,

предвидеть и прини-

мать вытекающие из

него последствия.

«Демократия и обра-

зование, — писал 

Д. Дьюи, — тесным

образом соотносятся,

7 Дьюи Д. Опыт и образование // Демо-

кратия и образование / Пер. с англ. 

М., 2000. С. 354, 359.

8 Роджерс К., Фрейберг Д. Свобода

учиться / Пер. с англ. М., 2002. С. 426.

9 Пинский А.А. Педагогика свободы // Но-

вые ценности образования: Свободное

воспитание: отечественные ценности и

инновации. М., 2003. Вып. 3 (14). С. 40–41.

10 Корнетов Г.Б. Гуманистическое обра-

зование: традиции и перспективы. 

М., 1993; Корнетов Г.Б. Цивилизацион-

ный подход к изучению всемирного исто-

рико-педагогического процесса. М., 1994.

11 Корнетов Г.Б. Перспективы педагогики

в контексте духовной ситуации постмо-

дерна // Magistr. 1999. № 5.

12 Крылова Н.Б. Культурология образова-

ния. М., 2000. С. 55.
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и это не только потому, что демократия сама по

себе есть образовательный принцип, но и пото-

му, что она не способна выстоять, а тем более

развиться без поддержки со стороны образова-

ния — в том самом узком смысле слова, кото-

рый мы чаще всего и используем, образования,

получаемого в семье, и тем более того образо-

вания, которого мы ждём от школы. Школа —

это важнейшее ведомство по распространению

целей и ценностей, лелеемых различными об-

щественными группами. Это не просто единст-

венный канал, это — первый, первостепенный

и наиболее продуманный канал, посредством

которого те ценности, которые дороги какой-ли-

бо общественной группе, и те цели, которые она

стремится осуществить, распространяются

и становятся доступными мысли, обзору, сужде-

нию и выбору индивидуума… Прекрасные идеа-

лы или прекрасные источники — творения про-

шлого опыта, сосредоточенные в некоем цент-

ре, — обретают своё значение, лишь выносясь,

распространяясь за его пределы. Это справед-

ливо в отношении всякого общества, не только

демократического; но для демократического об-

щества, разумеется, важно, чтобы его особые

ценности, особые цели и задачи распространи-

лись до такой степени, которые позволили бы им

стать частью сознания и воли членов общества.

Поэтому школа в условиях демократии, если

только она верна роли образовательной инстан-

ции, служит осуществлению демократической

идеи о преобразовании знания и понимания, т.е.

энергии действия, в неотъемлемую внутреннюю

составляющую ума и характера личности»13.

Теория и практика политической, экономичес-

кой, духовной свободы, являясь важнейшими

условиями и факторами становления педагоги-

ки свободы  и свободного образования, не мог-

ли обеспечить их автоматического возникнове-

ния. Дети представали перед взрослыми слабы-

ми неопытными существами, нуждающимися

в защите. О них сле-

довало заботиться, их

было необходимо вво-

дить в систему культу-

ры и социальных от-

ношений, обучать

и воспитывать для то-

го, чтобы они смогли

стать полноценными

и полноправными чле-

нами общества, граж-

данами государства,

субъектами экономи-

ческой, политической,

духовной жизни.

Накопление знаний о человеке, открытие дви-

жущих сил и механизмов его развития как теле-

сного, душевного и духовного существа, как ин-

дивида, личности и индивидуальности, как

субъекта культуры и члена общества позволило

сделать вывод о его активной, деятельной,

творческой природе.

Антропологическим основанием педагогики

свободы и свободного образования является

признание необходимости предоставления сво-

боды для проявления естественной природной

активности человека, для реализации заложен-

ного в нём потенциала,  для его самореализа-

ции, для накопления им жизненного опыта, ко-

торый составляет стержень становящейся (об-

разующейся) личности.

КД. Ушинский разделял убеждение И. Канта

в том, «что идея нравственной свободы есть ус-

ловие sine qua non [непременное. — Г.К.] нрав-

ственности и вменяемости»14. Он соглашался с

И. Кантом и в том, что «человек от природы

имеет столь сильное влечение к свободе, что,

раз только он известное время ею пользовался,

он всё приносит ей в жертву»15. Размышляя

о необходимости культивирования свободы

в человеке, К.Д. Ушинский писал: «Признав

врождённость стремления к свободе, мы вместе

с тем не должны упускать из виду, что это врож-

дённое стремление обнаруживается только

в опытах самостоятельной деятельности и по-

том развивается так или иначе именно вследст-

вие этих опытов. Если бы человек с детства ни-

когда не знал, что такое стеснение воли, то он

никогда не узнал бы и чувства свободы. С дру-

гой стороны, если человека с детства принуж-

дать к выполнению чужой воли и ему никогда не

будет удаваться скидывать или обходить её

(что, к счастью, невозможно), то в нём не разо-

вьется и стремление к самостоятельной дея-

тельности… Только та свобода полезна челове-

ку, которая прямо выходит из потребностей из-

любленной им деятельности». Воспитатель,

по словам К.Д. Ушинского, «должен зорко отли-

чать упрямство, каприз и потребность свобод-

ной деятельности и бояться более всего, чтобы,

подавляя первые, не подавить последней,

без которой душа человека не может развить

в себе никакого человеческого достоинства:

словом, он должен воспитать сильное стремле-

ние к свободе и не дать развиться склонности

к своеволию или произволу»16.

Однако само по себе предоставление человеку

беспредельной свободы в освоении мира и са-

мореализации автоматически не приводит

к становлению педагогики свободы и свободно-

14

13 Дьюи Д. Реконструкция в философии.

Проблемы человека / Пер. с англ. 

М., 2003. С. 159.

14 Ушинский К.Д. Педагогическая антро-

пология: Человек как предмет воспита-

ния. Опыт педагогической антропологии.

М., 2002. Ч. 2. С. 277.

15 Кант И. О педагогике // Трактаты и

письма. М., 1980. С. 446.

16 Ушинский К.Д. Педагогическая антро-

пология: Человек как предмет воспита-

ния. Опыт педагогической антропологии.

М., 2002. Ч. 2. С. 73–76.
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го образования. Педагогическая организация

развития ребёнка, его взросления не может

протекать стихийно, неорганизованно, ибо ее

родовым признаком, отличающим от спонтан-

ных форм социализации и инкультурации, явля-

ется целенаправленный характер. При этом

следует иметь в виду, что «весь процесс взрос-

ления, как отмечает Г. Ричардсон,  заключается

в постепенном росте и переходах на более вы-

сокий уровень свободы, постепенном устране-

нии преград и ограничений, когда ребёнок учит-

ся нести ответственность за себя и за свои по-

ступки»17.

Возникает проблема педагогического оформле-

ния социальной потребности и возможности

воспитания человека в условиях свободы и для

свободы, а также свободы как способа реализа-

ции его природы в процессе образования.

Вопрос о свободе как средстве воспитания впер-

вые в истории педагогической мысли в полном

объёме был поставлен Ж.-Ж. Руссо в 1762 г.

в романе-трактате «Эмиль, или О воспитании». 

В «Эмиле» Ж.-Ж. Руссо доказывал, что педаго-

гикой «испробованы все орудия, кроме одного-

единственного, которое может вести к успеху, —

кроме хорошо направленной свободы»18.

Суть проблемы, отмеченной Ж.-Ж. Руссо, за-

ключалась в признании успешным орудием вос-

питания не свободы самой по себе, а «хорошо

направленной свободы». Он ставил вопрос не

о безграничной свободе, а о свободе, введён-

ной в определённые границы, которые связы-

вал с требованием ограничивать ребёнка, дви-

гать его вперёд, задерживать, не возбуждая

в нём противодействия с помощью необходимо-

сти, проистекающей из естественного порядка

вещей (теория естественного воспитания).

Идею свободного образования выдвинул

и обосновал в начале 60-х гг. XIX в. Л.Н. Тол-

стой. Он различал воспитание как стремление

одного человека сделать другого таким, каков

он есть сам, как действие насильственное, а по-

тому незаконное и несправедливое, и образова-

ние как действие свободное, а потому законное

и справедливое: «Образование есть свободное

отношение людей, имеющее своим основанием

потребность одного приобретать сведения,

а другого — сообщать уже приобретённое

им»19. Утверждая вслед за Руссо, что «человек

родится совершенным», Л.Н. Толстой писал:

«Идеал наш сзади, а не впереди. Воспитание

портит, а не исправляет людей. Чем больше ис-

порчен ребёнок, тем меньше его воспитывать,

тем больше нужно ему свободы»20. По мнению

Л.Н. Толстого, ребёнка нужно лишь обеспечить

материалом, необходимым для гармоничного

и всестороннего развития, и предоставить пол-

ную свободу для работы с ним.

С опорой на идеи Ж.-Ж. Руссо и Л.Н. Толстого

на рубеже XIX—XX вв. на Западе и в России

оформилось педагогическое течение, предста-

вители которого, по словам С.Н. Дурылина, бы-

ли сторонниками «того воспитания, которое

и признаёт только одно орудие — свободу»21.

Это течение, получившее название «свободное

воспитание», объединило наиболее радикаль-

ных педагогов-гуманистов того времени.

К.Н. Вентцель утверждал в 1918 г., что «про-

гресс педагогики состоял во всё большем уяс-

нении принципа свободы в деле воспитания»22.

Представители свободного воспитания усмат-

ривали в свободе условие естественного разви-

тия ребёнка, обладающего от рождения «доб-

рой природой» и стремлением к активной жиз-

недеятельности.

Свободное воспитание как педагогическое те-

чение оформилось в ту эпоху, когда борьба за

экономическую, политическую и духовную сво-

боду привела к реальной демократизации жиз-

ни в ряде государств, когда знания о человеке

позволили рассматривать его как деятельное

и активное существо, когда педагогика накопи-

ла значительный опыт в осмыслении проблемы

свободы в воспитании и обучении.

А. Нилл, утверждавший, что «свобода необхо-

дима ребёнку потому, что только тогда он может

расти естественным образом, т.е. хорошо», 

подчёркивал необхо-

димость делать «раз-

личие между свобо-

дой и вседозволенно-

стью»23.

Признанный теоретик

и практик свободного

воспитания М. Мон-

тессори положила

в основу своей систе-

мы идею педагогиче-

ской поддержки есте-

ственного развития

детей. Она требовала

организовывать об-

разование ребёнка,

во-первых, исходя из

общих закономернос-

тей его физического,

психического и соци-

ального становления,

и, во-вторых, наблю-

дая за особенностями

17 Ричардсон Г. Образование для свобо-

ды / Пер. с англ. М., 1997. С. 77.

18 Руссо Ж.-Ж. Эмиль, или О воспита-

нии / Пер. с фр. // Пед. соч.: В 2 т. Т. 1. 

М., 1993 –1994.

19 Толстой Л.Н. Воспитание и образова-

ние // Пед. соч. М., 1989. С. 209.

20 Толстой Л.Н. Кому у кого учиться пи-

сать, крестьянским ребятам у нас или нам

у крестьянских ребят? // Там же. С. 288.

21 Дурылин С.Н. Из книги и жизни // Сво-

бодное воспитание. 1907–1908. № 1. 

Ст. 84.

22 Вентцель К.Н. Теория свободного вос-

питания и идеальный детский сад // 

К.Н. Вентцель (Антология гуманной пе-

дагогики) / Сост. М.В. Богуславский, 

Г.Б. Корнетов. М., 1999. С. 30.

23 Нилл А. Саммерхилл: Воспитание сво-

бодой / Пер. с англ. М., 2000. С. 92, 90.
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Г.Б. КОРНЕТОВ. НА ПУТИ К ПЕДАГОГИКЕ СВОБОДЫ

развития каждого конкретного воспитанника.

«Свободе ребёнка, — писала Монтессори, —

должна полагаться граница в коллективном ин-

тересе, а форма её — то, что мы называем вос-

питанностью. Следовательно, мы должны по-

давлять в ребёнке всё, что оскорбляет или не-

приятно действует на других или что носит ха-

рактер грубого или невежественного поступ-

ка…  Наша идея свободы ребёнка — не то про-

стое понятие свободы, которое мы почерпаем

из наблюдений над растениями, насекомыми

и т.п. Ребёнок в силу характерной для него бес-

помощности, с которой он рождается, в силу его

свойств как социальной особи стеснён оковами,

ограничивающими его активность. Метод вос-

питания, имеющий в своей основе свободу, дол-

жен облегчать ребёнку борьбу с этими многооб-

разными препятствиями. Другими словами, вос-

питание должно приходить к нему на помощь

разумным ослаблением социальных уз, ограни-

чивающих активность. И по мере того, как ребё-

нок подрастает в подобной атмосфере, его не-

посредственные проявления становятся более

отчётливыми и с очевидностью истины раскры-

вают его натуру… Человек не может быть сво-

боден, если он несамостоятелен. Поэтому пер-

вые активные проявления индивидуальной сво-

боды ребёнка должны быть направляемы так,

чтобы в этой активности вырабатывалась его

самостоятельность»24.

Если в интерпретации свободы как средства

воспитания у М. Монтессори, как и у Ж.-Ж. Рус-

со, прослеживается стремление управлять ею,

то у К.Н. Вентцеля наблюдается стремление аб-

солютизировать свободу. «Истинный идеал вос-

питания, — писал он, — заключается в том, что-

бы действительно обеспечить свободное разви-

тие личности, чтобы

освободить развитие

ребёнка от всех уз

и пут, которые обык-

новенно налагаются

на это развитие и но-

сят очень скрытый

и ухищрённый харак-

тер, чтобы сделать

последнее независи-

мым от всяких факто-

ров религиозного, по-

литического и соци-

ального характера,

поскольку эти факто-

ры имеют тенденцию

сковать это свобод-

ное развитие, и чтобы

освобождённой таким

образом воле ребёнка доставить материал,

в творческой работе над которым она могла бы

пышно и богато развернуться»25. Однако, пони-

мая, что всякая свобода должна иметь границы,

он предлагал ограничивать свободу свободой.

«Мы, — писал он, — говорим ребёнку: «Ты сво-

боден… пока твоя свобода не стесняет свободы

других, до тех пор никто, как бы он не называл-

ся — отец, учитель, товарищ — не имеет права

стеснять твою деятельность»… От злоупотреб-

ления свободой будем бороться путём же сво-

боды!»26.

С точки зрения сторонников такого воспитания,

ограничение свободы детей должно быть ре-

зультатом метода естественных последствий.

Этот метод позволяет ребёнку накапливать

опыт взаимодействия с окружающим миром

и другими людьми, формировать необходимые

навыки поведения и привычки, анализировать

свои действия и поступки. Однако, как писала

Э. Кей, «естественные последствия поступков

могут быть иногда опасными для здоровья ре-

бёнка, а в известных случаях слишком медлен-

но действовать. В тех случаях, когда вмеша-

тельство признаётся необходимым, нужно дей-

ствовать всегда последовательно, быстро, не-

изменно и энергично»27.

Не каждое негативное, с точки зрения взросло-

го, действие ребёнка действительно негативно. 

Э. Кей видела в упрямстве ребёнка «скрытую

будущую силу воли и в каждой ошибке, в каж-

дом недостатке ребёнка — неиспорченный за-

родыш хорошего качества или хорошего по-

ступка». По её мнению, «люди Нового времени

продолжают следовать в деле воспитания детей

старому медицинскому правилу — зло прогоня-

ется злом — вместо того, чтобы признать новый

метод лечения, в котором не лекарства, а гиги-

ена играет самую важную роль». Э. Кей требо-

вала «спокойно предоставлять природе свободу

помогать себе и не ускорять эту самопомощь,

а только следить, чтобы окружающие обстоя-

тельства и обстановка поддерживали работу

природы, — вот в чём заключается воспи-

тание»28.

Свободное воспитание оказало огромное влия-

ние на педагогику ХХ в., на современный педа-

гогический поиск. В середине 90-х г. ХХ в. глу-

бокое осмысление педагогики свободы дал

С.Л. Соловейчик. В 1994 г. газета «Первое сен-

тября» опубликовала написанный им манифест

«Человек свободный». В нем С.Л. Соловейчик,

исходя из понимания свободы как высшей цен-

ности, выдвинул идеал воспитания «человека

свободного». «В педагогике, — писал он, — дав-

16

24 Монтессори М. Метод научной педаго-

гики / Пер. с итал. //Монтессори (Антоло-

гия гуманной педагогики) / Сост. М.В. Бо-

гуславский, Г.Б. Корнетов. М., 1999. 

С. 109, 113.

25 Вентцель К.Н. Теория свободного вос-

питания и идеальный детский сад //

К.Н. Вентцель (Антология гуманной педа-

гогики) / Сост. М.В. Богуславский,

Г.Б. Корнетов. М., 1999.  С. 31.

26 Вентцель К.Н. Как бороться с проступ-

ками и недостатками детей // Свободное

воспитание. 1907/1908. № 4. Ст. 1–3.

27 Кей Э. Век ребёнка. М., 1906. С. 106–

107.

28 Там же. С. 86–87.
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но обсуждается свободное воспитание. Учителя

этого  направления стремятся дать ребёнку

внешнюю свободу в школе. Мы говорим о дру-

гом — о внутренней свободе, которая доступна

человеку во всех обстоятельствах, для которой

не надо создавать специальных школ. Внутрен-

няя свобода не зависит жёстко от внешней…

Человек свободный — это человек свободный

внутренне. Как и все люди, внешне он зависит

от общества. Но внутренне он независим…  Вот

это и должно быть, на наш взгляд, целью воспи-

тания: внутренняя свобода человека… Воспита-

ние заключается в развитии той внутренней

свободы, которая и без нас есть в ребёнке, в её

поддержке и охране»29.

Внутреннюю свободу человека С.Л. Соловейчик

связывал со свободой от страха перед людьми

и перед жизнью, с независимостью от толпы,

от расхожего мнения, от стереотипов мышле-

ния, со свободой от предубеждений, зависти,

корысти, агрессивности. Однако, утверждал он,

свободный человек не свободен от совести.

По мнению С.Л. Соловейчика, «свобода без со-

вести — ложная свобода… Учитель, цель кото-

рого — воспитание свободного человека, дол-

жен поддерживать чувство справедливости»30.

В «Последней книге» С.Л. Соловейчик писал:

«Свобода очень странная штука; человеку в об-

щем-то нужна не свобода (безграничной свобо-

ды всё равно нет), а чувство свободы… Единст-

венный вид свободы, который нельзя заменить

иллюзией, — это творчество. Оно-то и даёт под-

линную свободу. В конечном счёте, свобода —

это возможность творчества… Свобода не

в том, что над тобой никого нет, а в том, что над

тобой любимые. Если властитель обожаем,

то и раб чувствует себя свободным. Свобода не

в обстоятельствах, свобода — это чувство.

А чувства, особенно высокие, всегда противоре-

чивы в самой основе своей, и потому высшая

свобода и высшая несвобода сливаются. Чест-

ный человек всегда свободен и всегда раб —

раб чести»31.

В 1995 г. была опубликована статья О.С. Газма-

на «От авторитарного образования к педагогике

свободы». В ней автор попытался «выйти на

подлинно демократическую и гуманистическую

концепцию образования, понять основания кон-

цепции педагогики свободы». О.С. Газман под-

чёркивал, что «в исследовании личности ребён-

ка в образовательном процессе различаются

два подхода к понятию «свобода». Первый рас-

сматривает внутреннюю свободу субъекта как

свободу воли: «хочу» (потребности, интересы),

«могу» (творческая способность деятельности),

«надо» (моральный закон в себе). Второй — как

условие для самовоплощения свободы разви-

тия личности, определяемого как «самораз-

витие»» 32.

Для О.С. Газмана свобода человека представа-

ла, во-первых, в структуре человеческих потреб-

ностей,  во-вторых, в возможности творческого

самовоплощения человека в соответствии с ин-

дивидуальными способностями и в ситуациях

выбора, и, наконец, в-третьих, в соотнесении

с интересами других людей, с их свободой. «На-

личие желаний (потребностей), творческих за-

датков и способностей, восприятие и учёт соци-

альных преград (необходимости) для самово-

площения, — писал О.С. Газман, —  есть как бы

исходный срез свободы субъекта образования

и воспитания. Однако сама по себе свобода без

потенций саморазвития ничего не даёт для пони-

мания механизма становления личности. Разви-

тие начнётся тогда, когда человек приобретает

возможность движения от того,  что у него есть,

к тому, чего он не имеет. Мы говорим о средст-

вах самоопределения, самореализации, саморе-

абилитации субъектов образования»33.

В статье «Гуманизм и свобода» О.С. Газман об-

ращал внимание на то обстоятельство,  что пе-

дагогика свободы изучает человека как субъект

выбора, осуществляющего этот выбор по отно-

шению к самому себе. Он подчёркивал, что без

самоопределения человека такой выбор, а сле-

довательно, и свобода невозможны. Педагогика

свободы, как писал О.С. Газман, «рассматрива-

ется как теория и практика деятельности про-

фессионалов, ориентирующихся на развитие

у детей свободосообразности; педагогика сво-

боды изначально рассматривает ребёнка как

уникальную духовную «самость», не как индиви-

дуальную возможность, а как индивидуальную

действительность, что снимает для неё пробле-

му человека как объекта  воспитания (социали-

зации) и ставит задачу помощи ребёнку как

субъекту свободного сознания, свободной дея-

тельности… Свобо-

досообразное обра-

зование интегрирует

в себе два процесса:

обеспечение «свобо-

ды от», что предпола-

гает защиту ребёнка

от подавления, угне-

тения, оскорбления

достоинства, в том

числе и защиту от

собственных ком-

плексов; и воспита-

ние в «свободе для»,

29 Соловейчик С.Л. Человек свободный //

Школа сотрудничества: Манифесты. 

М., 2002. с. 19, 21.

30 Там же. С. 21.

31 Соловейчик С.Л. Последняя книга. 

М., 1999. С.  121, 123, 354–355.

32 Газман О.С. Неклассическое воспита-

ние: От авторитарной педагогики к педа-

гогике свободы. М., 2002. С. 10, 11.

33 Там же. С. 39.
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означающее создание максимально благоприят-

ных условий для творческой самореализации»34.

Развивая идею педагогики свободы О.С. Газма-

на в рамках концепции понимающей педагогики,

Н.Б. Крылова и Е.А. Александрова исходят из то-

го, что выбор в педагогическом процессе осуще-

ствляет не только взрослый, но и ребёнок, дейст-

вуя всё более и более осознанно. «В основании

нашего подхода к пониманию свободы в целом

и в образовании в частности, — пишут они, — ле-

жит кантовская идея: свобода — это независи-

мость от принуждающего произвола другого.

Свобода — это естественное состояние челове-

ческого бытия, дающее человеку жизнь и воз-

можность действовать по своему усмотрению,

на основе своей свободной воли…»35.

В начале XXI столетия педагогика свободы про-

должает интенсивно развиваться. Её концепту-

альное оформление предполагает учёт дости-

жений мировой педагогической мысли, уроков

практического опыта образования подрастаю-

щих поколений, связанного с попытками воспи-

тать личность посредством свободы, опреде-

лить возможности и границы использования

свободы в педагогической деятельности.

Педагогике свободы присущи следующие черты:

— убеждение, что человек от рождения обла-

дает имманентной активностью, стремлением

к творчеству, огромным позитивным потенциа-

лом, требующим развития;

— установка на любовь к каждому ребёнку,

на безусловное принятие его таким, каков он

есть, на необходимость уважать его;

— стремление понять ребёнка и признание, что

его понимание возможно лишь при условии пре-

доставления ему свободы;

— отношение к детству как к самоценному пе-

риоду в жизни каждого человека, значение ко-

торого в принципе не может быть сведено к под-

готовке ребёнка к будущей «полноценной»

взрослой жизни;

— признание основой полноценного развития

человека свободное освоение окружающего его

мира, активное накопление им собственного

опыта, самостоятельное приобретение которого

должно обеспечивать

как реализацию по-

тенциала ребёнка,

так и его вхождение

в жизнь общества,

овладение культурой;

— понимание воспи-

тания и обучения как

предельно индивидуализированных способов

развития внутреннего потенциала ребёнка по-

средством создания для него особых педагоги-

ческих условий, образовательной среды, под-

держивающих и стимулирующих естественный

рост человека и максимально приближенных

к реальной жизни;

— стремление организовать педагогический

процесс на основе тщательного изучения как

общих закономерностей физического, психиче-

ского, социального, нравственного становления

детей, так и особенностей каждого конкретного

человека (здоровья и наличного опыта, потреб-

ностей и способностей, интересов и желаний),

а также его социального окружения;

— исключение возможности какого-либо при-

нуждения и насилия по отношению к детям как

участникам педагогического процесса, призна-

ние их полноправными субъектами процессов

воспитания и обучения, равноправными сотруд-

никами своих наставников в образовании;

— установка на предоставление детям макси-

мальной свободы в образовании при одновре-

менном создании условий для формирования

у каждого ребёнка ответственного отношения

к своим поступкам, умения делать выбор и по-

нимать его возможные последствия;

— стремление организовать пространство жиз-

ни и развития детей таким образом, чтобы они

усваивали ценность свободы, приучались жить

в условиях свободы;

— определение роли учителя (воспитателя) как

сотрудника и помощника ребёнка, организатора

той среды, в которой дети живут, развивают

свой потенциал, накапливают жизненный опыт,

как человека поддерживающего их активность

и содействующего осознанию собственных про-

блем и поиску путей и способов их решения. �
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34 Газман О.С. Неклассическое воспита-

ние: От авторитарной педагогики к педа-

гогике свободы. М., 2002. C. 57–58.

35 Крылова Н.Б., Александрова Е.А.

Очерки понимающей педагогики. 

М., 2001. С. 9.


