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Дисциплину (от лат. disciplina — обучение, 

воспитание) Педагогический энциклопеди-

ческий словарь трактует, как «определён-

ный порядок поведения людей, отвечаю-

щий сложившимся в обществе нормам 

права и морали, а также требованиям той 

или иной организации» [21].

Дисциплина в педагогике, во-первых, пред-

стаёт в качестве цели образования. Ребё-

нок рождается не способным руководить 

своим поведением, контролировать свои 

поступки, обходиться без внешней опеки, 

координировать свои действия с действия-

ми других людей. Из этого естественным 

образом вытекает необходимость дисцип-

линировать ребёнка, обеспечить возникно-

вение у него определённых качеств 

и свойств, позволяющих успешно жить 

и развиваться. Каким образом — это уже 

вопрос другой. Но дисциплинированность, 

которая содержательно может определять-

ся по-разному, как цель педагогической 

деятельности определена и должна быть 

достигнута.

Во-вторых, дисциплина есть условие эф-

фективного осуществления воспитания 

и обучения. Она относится к числу тех об-

стоятельств педагогической деятельности, 

которые позволяют ставить и успешно ре-

шать различные образовательные задачи. 

Дисциплина является средством образова-

ния, она развивает волю, упорядочивает 

ум и чувства. Установление определённого 

дисциплинарного режима (жёсткого или 

мягкого, внешнего или внутреннего) есть 

средство развития различных сторон лич-

ности ребёнка.

И, наконец, в-третьих, дисциплина являет-

ся способом образования, средством его 

осуществления, она развивает волю, упо-

рядочивает ум и чувства. Установление оп-

ределённого дисциплинарного режима 

(жёсткого или мягкого, внешнего или внут-

реннего) есть средство развития различ-

ных сторон личности ребёнка. 

В педагогике существуют различные под-

ходы к интерпретации феномена дисцип-

лины. Так, считающийся основоположни-

ком педагогической науки Я.А. Коменский 

(1592–1670) разрабатывая идеал пансофи-

ческой школы («школы всеобщей мудрос-

ти»), рассматривал дисциплину как «узы», 

связывающие работу, подлежащую испол-

нению, и действующих лиц. Он указывал, 

что «работа лица и дисциплина должны 

быть приведены в совершенный порядок» 

[9]. Формулируя «законы относительно 

школьной дисциплины», Я.А. Коменский 

писал: «Никакое нарушение законов 

не должно быть терпимо ни в ком, начиная 
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с высших и кончая низшими. Однако для на-

казаний должны быть известные ступени 

в соответствии с проступками. Наибольшим 

обычным у нас наказанием будут розги, наи-

меньшим — разумный выговор. <…> Пусть 

поддержание дисциплины всегда происхо-

дит строго и убедительно, но не шутливо 

или яростно, чтобы возбуждать страх и ува-

жение, а не смех и ненависть» [9].

По мнению русского педагога и психолога 

П.Ф. Каптерева (1849–1922), в истории пе-

дагогики прослеживаются четыре способа 

выработки и поддержания дисциплины, 

различающиеся по характеру взысканий.

Во-первых, самый древний и самый неудов-

летворительный способ обеспечения дис-

циплины — посредством причинения теле-

сной боли и страха (телесные наказания). 

«Побои, — писал П.Ф. Каптерев, — чрезвы-

чайно грубый приём, особенно в примене-

нии к детям, это средство воспитания ско-

тов, а не людей. <…> Путём причинения 

физических страданий можно вынудить че-

ловека почти ко всему, но решительно ни 

в чём нельзя убедить. Телесное наказание 

лишено разумной силы» [10].

Второй способ связан с возбуждением 

чувства чести и самолюбия (похвалы и по-

рицания, особенно общественные). 

«По сравнению с телесными наказания-

ми, — подчёркивал П.Ф. Каптерев, — это 

начало, конечно, тоньше, деликатнее. 

С этим началом педагогика от применения 

скотских приёмов переходит к человечес-

ким, она взывает теперь к человеческой 

гордости, к человеческому достоинству и 

на возбуждении этой стороны человечес-

кой природы хочет укрепить влияние педа-

гога на воспитываемых. Благородно-то оно 

благородно, но не педагогично. Самолю-

бие и честолюбие, похвалы и порицания, 

особенно публичные, могут ли быть при-

знаны вполне целесообразными воспита-

тельными средствами?.. Похвалы за доб-

родетель — средство воспитать эгоиста, 

а не действительно добродетельного чело-

века. Самые уколы самолюбия и чести при 

порицаниях, особенно публичных, едва ли 

чем разнятся по существу от причинения 

телесного страдания и страха» [10].

Третий способ обеспечивается естествен-

ными следствиями поступков (система ес-

тественных наказаний). Естественные нака-

зания ставятся на место искусственных 

взысканий, устраняя их произвольный, час-

то неадекватный и несправедливый харак-

тер. Естественное течение событий, не-

прерываемое взрослыми, должно привести 

к тому, что каждое прегрешение и каждый 

добродетельный поступок увенчаются теми 

последствиями, к которым они и должны 

привести. Говоря о недостатках этой систе-

мы, П.Ф. Каптерев обращал внимание на то, 

что: «1) следствия поступков могут во мно-

гих случаях быть несоразмерными с сами-

ми действиями <…> 2) неблагоприятные 

следствия многих действий обнаруживают-

ся не сейчас, а спустя долгое время. <…> 

3) положение родителей и педагогов по этой 

системе неестественно: они лишаются де-

ятельного вмешательства в ход воспитания, 

они могут только предупреждать воспиты-

ваемого относительно последствий его пос-

тупков, затем должны оставаться лишь зри-

телями развёртывающихся на их глазах 

событий» [10].

И, наконец, четвёртый способ обеспечения 

дисциплины, сторонником которого был 

сам П.Ф. Каптерев, достигается следую-

щим образом: «Нарушитель дисциплины 

исключает себя из школьного общества, он 

не хочет более признавать правил его об-

щественности, берёт назад своё согласие 

на установленный порядок жизни. Он дол-

жен искать другой, более подходящий ему 

тип школы или воспитываться в семье. 

А так как нарушение дисциплины детьми 

в большинстве случаев бывает не принци-

пиальным, а случайным, по лёгкомыслию, 

раздражительности, необдуманности и т.п., 

то каждый случай нарушения дисциплины 

должен быть обсуждён товарищами и 

на виновного может быть налагаемо вре-

менное отлучение от общества товарищей. 

Других взысканий не должно быть, потому 

что для них нет достаточно твёрдых педа-

гогических оснований. <…> Отлучение 

от общества товарищей не есть признание 

данного поступка дурным, а личности — 

злокачественной, отлучение от общества 

не есть осуждение личности и её деяний; 

отлучение выражает только признание не-

согласия известного деяния с установлен-

ным порядком в школе. Деяние само по се-

бе может быть и хорошим, но оно 

не подходит, не согласуется с установлен-

ным порядком — и только» [10].



19ШКОЛЬНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ  2’2022

П.Ф. Каптерев отстаивал идеал сознатель-

ной дисциплины: «В основу школьной пе-

дагогической дисциплины нужно положить 

убеждение учителя и учащихся, что дис-

циплина необходима всем и каждому, что, 

подчиняясь дисциплине, мы обнаруживаем 

разум и волю, а не бессилие и глупость, 

что в дисциплине мы подчиняемся сами се-

бе, потому что дисциплина есть излияние 

воли и разума каждого его отдельного чле-

на. Нарушение дисциплины есть состояние 

внутреннего противоречия. Чтобы достиг-

нуть создания такого убеждения и укоре-

нить его в учащихся, необходимо привлечь 

их к выработке и поддержанию дисципли-

ны в школе. Дисциплина не может быть 

предписываема, она может быть только 

вырабатываема всем школьным обще-

ством, т.е. учителем и учащимися; иначе 

она будет непонятной учащимся, навязан-

ной, совсем не дорогой для них и нравс-

твенно необязательной. Её благотворность 

и необходимость учащиеся не будут созна-

вать, а потому будут считать себя вправе 

не подчиняться навязанной дисциплине, 

нарушать её и много-много сохранять вне-

шний вид её исполнения» [10]. 

Наиболее выдающийся представитель пе-

дагогики Российского зарубежья С.И. Гес-

сен (1887 — 1950) в 1920-е гг. доказывал, 

что дисциплина «возможна через нечто 

иное, чем она сама — через свободу как 

высшее просвечивающее в ней начало» 

[5]. По его мнению, дисциплина, обладаю-

щая высшей целью, которой служат и влас-

тные и подвластные, обращается к собс-

твенной воле и разуму подвластных, 

оставляет место для личной инициативы, 

предоставляет выбор средств и путей са-

мостоятельному суждению дисциплинируе-

мых, предполагает их ответственность.

В 1930-е гг. классик советской педагогики 

А.С. Макаренко (1888–1939) протестовал 

против рассмотрения дисциплины как вне-

шнего порядка или внешних мер, считая 

это самой гибельной ошибкой. «При таком 

взгляде на дисциплину, — подчёркивал 

он, — она всегда будет только формой по-

давления, всегда будет вызывать сопро-

тивление детского коллектива и ничего 

не будет воспитывать, кроме протеста 

и желания скорее выйти из сферы дисцип-

лины» [17]. А.С. Макаренко резко выступал 

против «дисциплины торможения». «Дис-

циплина торможения, — писал он, — гово-

рит: этого не делай, того не делай, не опаз-

дывай в школу, не бросай чернильниц 

в стены, не оскорбляй учителя; можно при-

бавить ещё несколько подобных правил 

с частицей “не”. Это не советская дисцип-

лина — это дисциплина преодоления, дис-

циплина борьбы и движения вперёд, дис-

циплина стремления к чему-то, борьба 

за это что-то — вот такая борьба нам нуж-

на действительно» [17]. Он отмечал, что 

«дисциплина, выражаемая только в запре-

тительных нормах, — худший вид нрав-

ственного воспитания» [17].

А.С. Макаренко обращал внимание на то, 

что слово «дисциплина» имеет несколько 

значений. «Одни, — писал он, — под дис-

циплиной понимают собрание правил пове-

дения. Другие называют дисциплиной уже 

сложившиеся, воспитанные привычки че-

ловека, третьи видят в дисциплине только 

послушание. Все эти отдельные мнения 

в большей или меньшей степени прибли-

жаются к истине, но для правильной рабо-

ты воспитателя необходимо иметь более 

точное представление о самом понятии 

дисциплина. Иногда дисциплинированным 

называют человека, отличающегося послу-

шанием. <…> Так называемое послушание 

является совершенно недостаточным при-

знаком человека дисциплинированного — 

простое послушание нас удовлетворить 

не может» [17].

Цель дисциплины А.С. Макаренко опреде-

лял как «полное соединение глубокой со-

знательности с очень строгой и как будто 

даже механической нормой. Наша дисцип-

лина — это соединение полной сознатель-

ности, ясности, полного понимания, общего 

для всех понимания — как надо поступать, 

с ясной, совершенно точной внешней фор-

мой, которая не допускает споров, разно-

гласий, возражений, проволочек, болтовни. 

Эта гармония двух идей в дисциплине — 

самая трудная вещь» [17].

Понимая под дисциплиной «широкий об-

щий результат всей воспитательной рабо-

ты», А.С. Макаренко утверждал, что «дис-

циплинированным человеком мы имеем 

право назвать только такого, который всег-

да, при всяких условиях сумеет выбрать 

правильное поведение, наиболее полезное 

для общества, и найдёт в себе твёрдость 
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продолжать такое поведение до конца, не-

смотря на какие бы то ни было трудности 

и неприятности». Он подчёркивал, «что не-

льзя воспитать такого дисциплинированно-

го человека только при помощи одной дис-

циплины, т.е. упражнений и послушания». 

По его мнению, «дисциплина создаётся 

не отдельными какими-нибудь “дисципли-

нарными” мерами, а всей системой воспита-

ния, всей обстановкой жизни, всеми влияни-

ями, которым подвергаются дети. В таком 

понимании дисциплина есть не причина, 

не метод, не способ правильного воспита-

ния, а результат его. Правильная дисципли-

на — это тот хороший конец, к которому дол-

жен стремиться воспитатель всеми своими 

силами и при помощи всех средств, имею-

щихся в его распоряжении» [17]. 

В своей знаменитой книге «Ребёнок и уход 

за ним» (1-е изд. — 1945 г.) американский 

врач и педагог Б. Спок (1903–1998) писал: 

«Когда большинство людей употребляют 

слово дисциплина, они подразумевают на-

казание. Наказание составляет часть дис-

циплины (будем надеяться, его незначи-

тельную часть). Слово дисциплина на 

самом деле означает учить. Истинная цель 

дисциплины — научить детей правилам по-

ведения, чтобы они выросли социально 

продуктивными и гармонично развитыми 

людьми. Достижение такого равновесия 

и есть искусство правильного воспитания 

детей» [27]. 

Английский теоретик и практик свободного 

воспитания А. Нилл (1883–1973), протестуя 

в середине ХХ в. против извечной педаго-

гической установки на необходимость дис-

циплинирования ребёнка, писал: «Возника-

ет кощунственный вопрос: а почему, 

собственно, ребёнок должен слушаться? 

Я на него отвечаю так: он должен слушать-

ся, чтобы удовлетворить стремление взрос-

лого к власти, зачем же ещё?.. Поскольку 

социальное одобрение — это то, чего хочет 

каждый, ребёнок сам научается вести себя 

хорошо, и никакой особенной внешней дис-

циплины не требуется» [20].

Со второй половины 80-гг. ХХ в. в россий-

ской педагогике наметилось стремление 

гуманистически переосмыслить понимание 

дисциплины. Огромное влияние на выра-

ботку новой точки зрения оказали идеи 

американского психотерапевта, психолога 

и педагога, одного из лидеров гуманисти-

ческой психологии К. Роджерса. Задаваясь 

вопросом: «Существует ли дисциплина 

в человекоцентрированных классах?», 

К. Роджерс отвечал: «Да, в человекоцент-

рированной учебной среде дисциплина су-

ществует. Это — самодисциплина. В бо-

лее широком жизненном контексте 

самодисциплина предполагает знание се-

бя и своих действий, необходимых для 

личностного роста и развития. <…> Само-

дисциплина требует такой учебной среды, 

которая обеспечивает возможность учить-

ся на собственном опыте (в том числе и 

на опыте собственных ошибок) и рефлек-

тировать этот опыт» [22].

К. Роджерс исходил из того, что понятие 

«самодисциплина» складывается из таких 

штрихов, как «осуществление выбора, ор-

ганизация времени, постановка целей и ус-

тановление приоритетов, помощь и забота, 

слушание, социальная организация, миро-

творчество, доверие и (что, возможно, наи-

более существенно) взаимодействие в ус-

ловиях свободной и открытой учебной 

среды. <…> Самодисциплина начинается 

с малого и растёт вместе с индивидом… 

Движение от внешней дисциплины к само-

дисциплине требует времени. Свобода, не-

обходимая, чтобы питать самодисциплину, 

это новый опыт как для учителей, так и для 

учащихся. <…> Свободный ученик — это 

ученик, который может совершать ошибки 

“под свою ответственность”… Свобода име-

ет порядок, но этот порядок таков, что он 

развивается как исходящий от группы, 

а не навязываемый ей извне» [22].

К. Роджерс выделял три типа дисциплины — 

учительский, совместный и собственный: 

«Учительский тип дисциплины всем хорошо 

известен. И знание, и дисциплина исходят 

от учителя; учащийся слушает и слушается 

учителя. Всякая конфликтность (особенно 

в средних классах) проистекает из сопро-

тивления учащегося требованиям учителя, 

что негативно характеризует учащегося. 

Совместный тип дисциплины — это средняя, 

промежуточная точка между внешним обра-

зованием и самообразованием. Учителя 

и учащиеся работают совместно, так что 

во внимание принимается уровень комфорт-

ности для всех в классе, а учитель перестаёт 

быть источником всего знания и всей дисцип-

лины… При собственном типе дисциплины 
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учитель и учащиеся взаимодействуют в со-

вершенно иной плоскости. Учащиеся осу-

ществляют свои собственные исследова-

тельские проекты, выполняют личные 

учебные контракты, организуют своё собс-

твенное время и сообщают, чему они на-

учились… Школы, любимые учениками, 

предоставляют возможности для самостоя-

тельного учения и самодисциплины» [22]. 

Предлагая своё понимание дисциплины, 

писатель и публицист С.Л. Соловейчик 

(1930 — 1996) отмечал, что «школа в на-

шем сознании — это прежде всего поря-

док. Учитель не может учить и ничему 

не научит, если в классе нет дисциплины. 

Чуть жёстче, чуть мягче, но дисциплина 

<…> Дисциплина в распространённом по-

нимании — это послушание, подчинение 

школьным порядкам. Дисциплина — это 

подчинение. Disciplus — ученик; ученик 

обязан слушать учителя. Но для чего? Что-

бы учитель мог учить, чтобы класс и каж-

дый из учеников в отдельности работа-

ли — учились и продвигались вперёд, 

иначе школа перестаёт быть школой. Зна-

чит, конечный смысл дисциплины не в пос-

лушании, а в работе, в работоспособности 

класса и ученика. Дисциплина — это 

не послушание, а трудоспособность, со-

средоточение на работе. <…> Дисциплина 

класса измеряется продуктивностью его 

работы. И больше ничем» [25].

В первом томе «Российской педагогичес-

кой энциклопедии» педагог и психолог 

О.С. Газман рассматривал дисциплиниро-

ванность как «качество личности, включа-

ющее выдержанность, внутреннюю органи-

зованность, ответственность, готовность 

и привычку подчиняться собственным це-

лям (самодисциплина) и общественным ус-

тановлениям (законам, нормам, принци-

пам). <…> В сферу педагогики входит 

формирование общественной школьной 

дисциплины и самодисциплины личности. 

Школьная дисциплина — принятый поря-

док жизни учебного заведения, соблюде-

ние учащимися правил взаимодействия 

с учителями и товарищами; поведение, 

не ущемляющее права других и обеспечи-

вающее успешное осуществление образо-

вательно-воспитательных задач» [23].

Понимание значения роли дисциплины 

в развитии человека О.С. Газман связы-

вал с выявлением соотношения категорий 

«дисциплина» и «свобода». «Понимание 

дисциплины как несвободы, как принуди-

тельной, ограничительной силы, мера 

и разумность которой определяются толь-

ко внешними по отношению к личности 

средствами, — писал он, — приводит к то-

му, что члены общества отчуждаются 

от целей их развития, лишаются творчес-

кой инициативы, становятся “винтиками” 

социальной или производственной систе-

мы. Интересы людей отодвигаются на за-

дний план. Дисциплина становится само-

целью, а значит — преградой для 

са мо развития человека. Школа, основан-

ная на дисциплине муштры, наказания, 

слепого повиновения, не может воспитать 

личность добрую, жизнерадостную, любо-

знательную. В то же время дисциплина не-

отож дестви ма полностью со свободой. 

<…> Жизнь учащихся невозможно свести 

к познанию правил общественно необхо-

димого поведения, к дисциплине торможе-

ния. <…> Дисциплина (как и необходи-

мость) — не есть вся свобода. Она лишь 

та её часть, которая обеспечивает условия 

и возможность каждому быть самостоя-

тельной, самодеятельной, творческой лич-

ностью, не умаляя при этом интересы дру-

гих, интересы свободного развития всех. 

Дисциплина личности должна рассматри-

ваться в контексте её свободы, то есть как 

самодисциплина — субъективная способ-

ность личности к самоорганизации для ре-

ализации принятых намерений, достиже-

ния собственных целей исторически 

выработанными общекультурными спосо-

бами. Рассмотрение дисциплины только 

как “подчинение общему правилу” ставит 

личность во вторичное положение по от-

ношению к обществу. Между индивиду-

альным и общественным сознанием, лич-

ными и общественными интересами всегда 

существует определённое противоречие 

(оно объективно, ибо становление личнос-

ти, её сознания происходит и благодаря 

общению с другими, и вследствие способ-

ности к обособлению, к выделению себя, 

своего “Я” из окружающего мира). Если 

человек сам становится субъектом устра-

нения этого противоречия, сам устанавли-

вает гармонию отношений с другими 

людьми, сообществом, то можно говорить 

о возникновении самодисциплины — соз-

нательной дисциплины свободного чело-

века» [23].
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В современном педагогическом сознании 

психолог С.В. Кривцова выделяет как ми-

нимум три «философии дисциплины», три 

подхода, которые обусловливают реакцию 

учителей и воспитателей на поведение 

своих питомцев: «Первый подход можно 

назвать “руки прочь”. Педагоги, которые 

придерживаются невмешательского под-

хода, считают, что молодые люди сами 

постепенно научатся управлять своим по-

ведением, контролировать себя и прини-

мать верные решения. Такие учителя 

в лучшем случае разъясняют ученикам, 

что случилось, когда всё уже случилось. 

Программа дисциплины с точки зрения 

этого подхода сводится к обучению навы-

кам общения: эмпатическому слушанию, 

отражению чувств и т.д.

Второй подход можно назвать подходом 

“твёрдой руки”. Педагоги, придерживающи-

еся этого метода, верят, что внешний конт-

роль совершенно необходим для воспита-

ния. Такие учителя очень похожи на 

начальников: они требуют, командуют, на-

правляют. Их программа дисциплины пред-

полагает овладение навыками манипулиро-

вания учениками ради их же блага. 

Основные методы воздействия — угрозы 

и шантаж: “Если ты не замолчишь, я…” (да-

лее называется наказание, связанное с хо-

рошим знанием “слабых мест” ученика).

Третий подход можно назвать “возьмёмся 

за руки”. Педагоги, которые придержива-

ются такой позиции, считают, что конкрет-

ные поступки учеников — это результат 

действия обеих сил: внутренних побужде-

ний и внешних обстоятельств. Такие учите-

ля берут на себя трудную роль ненавязчи-

вого лидера, каждый раз подталкивающего 

ученика к необходимости осознанного вы-

бора. Они также включают самих учеников 

в процесс установления правил. Их про-

грамма поддержания дисциплины строится 

на позитивных взаимоотношениях с учени-

ками и повышении их самоуважения с по-

мощью стратегии поддержки» [13]. 

Задача обеспечения дисциплины всегда 

была и остаётся значимой для школы, хотя 

эта задача ставится и решается по-разно-

му. Педагогическому коллективу в рамках 

существующих нормативных требований, 

имеющихся у него возможностей и осо-

бенностей менталитета важно самоопре-

делиться в выборе путей и способов реше-

ния этой задачи, обеспечивающих 

и оптимальные условия для организации 

образовательного процесса, и позитивную 

социализацию детей и подростков, и фор-

мирования у них самостоятельности, от-

ветственности, чувства собственного до-

стоинства, уважительного отношения 

к себе и другим людям. 

Так же как и дисциплину, свободу можно 

рассматривать в качестве цели, условия 

и способа (средства) педагогической де-

ятельности. Свобода как цель образова-

ния — это осознанная установка педагога 

(учителя, воспитателя, наставника) на фор-

мирование у становящегося человека пони-

мания того, что есть свобода, готовности 

и способности жить в условиях свободы, 

умения за неё бороться и ею пользоваться. 

Свобода как условие образования — это 

признание свободы обстоятельством, зна-

чимым для воспитания и обучения челове-

ка, способствующим реализации его потен-

циала и формированию у него требуемых 

личностных качеств и свойств. Свобода как 

средство образования — использование 

свободы в системе способов преднамерен-

ной организации развития человека как ме-

тода решения педагогических проблем. 

Сегодня считается общепризнанным, что 

выбор в педагогическом процессе осущест-

вляет не только взрослый, но и ребёнок, 

действуя всё более и более осознанно. 

В основании одного из современных подхо-

дов «к пониманию свободы в целом и в об-

разовании в частности лежит кантовская 

идея: свобода — это независимость от при-

нуждающего произвола другого. Свобо-

да — это естественное состояние челове-

ческого бытия, дающее человеку жизнь 

и возможность действовать по своему ус-

мотрению, на основе своей свободной во-

ли» [15].

В справочной литературе свобода определя-

ется как «способность человека овладевать 

условиями своего бытия, преодолевать за-

висимости от природных и социальных сил, 

сохранять возможности для самоопределе-

ния, выбора своих действий и поступков». 

Свобода рассматривается как «возможность 

поступать так, как хочется». Утверждается, 

что свобода, являясь свободой воли и буду-

чи неограниченной по своей сущности, 
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«должна предполагать этику, чтобы сделать 

людей неограниченно ответственными за 

всё то, что они делают и позволяют делать 

другим» [24].

Феномен свободы в педагогике обычно 

рассматривают в аспектах, во-первых, 

свободы личности ребёнка, во-вторых, 

свободы учительского труда, в-третьих, 

свободы школы как основной «ячейки» пе-

дагогического сообщества. Становление, 

сущность и перспективы развития педаго-

гики свободы могут и должны быть осмыс-

лены: социокультурно, то есть исходя из 

разработки и утверждения принципа сво-

боды как основы организации обществен-

ной жизни, социальной нормы и культур-

ной ценности; антропологически, то есть 

исходя из признания принципа свободы 

как необходимого условия осуществления 

человека, его полноценного развития; 

собственно педагогически, то есть исходя 

из понимания свободы как педагогическо-

го средства образования человека. 

Социокультурный аспект исследования пе-

дагогики свободы позволяет проследить об-

щественные предпосылки, условия и фак-

торы её возникновения и развития. Подход, 

в рамках которого российские педагоги се-

годня обсуждают проблемы свободы в об-

разовании, является продуктом развития 

западной цивилизации. Ей присущи интен-

ция к преодолению узости традиционных 

связей, утверждению самоценности личнос-

ти, её права на индивидуальность и незави-

симость, самостоятельность и творчество. 

По словам Р.Г. Апресяна, «свобода — одна 

из основополагающих для европейской 

культуры идея, отражающая такое отноше-

ние субъекта к своим актам, при котором он 

является их определяющей причиной, и они, 

стало быть, непосредственно не обусловле-

ны природными, социальными, межличнос-

тно-коммуникативными, индивидуально-

внутренними или индивидуально-родовыми 

факторами. Культурно-исторически варьи-

рующееся понимание меры независимости 

субъекта от внешнего воздействия зависит 

от конкретного социально-политического 

опыта народа, страны, времени» [1]. 

Становление западной цивилизации, на-

чавшееся в античную эпоху, сопровожда-

лось постепенной трансформацией поня-

тия творческая свобода в понятие свобода 

от предзаданности судьбы, препятствий, 

принуждения. «Начиная с эпохи Возрожде-

ния, — отмечает Н.Б. Крылова, — под сво-

бодой понималось беспрепятственное рас-

крытие природного потенциала человека. 

Эпохи буржуазных революций и Просве-

щения провозгласили свободу как естест-

венное право каждого человека осущест-

вить своё жизненное предназначение. 

Сформулированные в этот период принци-

пы социального либерализма создали со-

циально-философскую основу для свобод-

ного, гражданского общества, которое 

строится на принципах плюрализма в по-

литике и терпимости в человеческих отно-

шениях, на добровольном обмене матери-

альными и духовными интересами, 

на состязательности в экономике, на мо-

ральном праве людей действовать сооб-

разно своим убеждениям» [14]. 

Утверждение социального устройства, га-

рантировавшего человеку демократичес-

кие права, политическую, экономическую 

и духовную свободу, неизбежно ставило 

в повестку дня вопрос о подготовке чело-

века к жизни в условиях свободы, о соот-

ветствующем воспитании, актуализирова-

ло педагогическое осмысление феномена 

свободы, заставляло соотносить его с це-

лями, путями, способами и средствами об-

разования. Становление идеи социальной 

свободы являлось необходимой предпо-

сылкой становления идеи свободы субъек-

тов образования в педагогическом процес-

се, причём не только взрослых, но и детей. 

Кроме того, по мере утверждения либе-

рально-демократических основ обществен-

но-государственного устройства социум 

сталкивался с необходимостью целенап-

равленно и систематически готовить под-

растающие поколения к жизни в условии 

свободы, учить пользоваться свободой, 

уметь делать свободный выбор, предви-

деть и принимать вытекающие из него пос-

ледствия. 

Теория и практика политической, экономи-

ческой, духовной свободы, являясь важней-

шими условиями и факторами становления 

педагогики свободы и свободного образо-

вания, не могли обеспечить их автомати-

ческого возникновения. Дети представали 

перед взрослыми слабыми неопытными су-

ществами, нуждающимися в защите. О них 

следовало заботиться, их было необходимо 
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вводить в систему культуры и социальных 

отношений, обучать и воспитывать для то-

го, чтобы они смогли стать полноценными 

и полноправными членами общества, граж-

данами государства, субъектами экономи-

ческой, политической, духовной жизни. 

Накопление знаний о человеке, открытие 

движущих сил и механизмов его развития 

как телесного, душевного и духовного су-

щества, как индивида, личности и индивиду-

альности, как субъекта культуры и члена 

общества позволили сделать вывод о его 

активной, деятельной, творческой природе. 

Антропологическим основанием педагоги-

ки свободы и свободного образования яв-

ляется признание необходимости предо-

ставления свободы для проявления 

естественной природной активности чело-

века, для реализации заложенного в нём 

потенциала, для его самореализации, для 

накопления им жизненного опыта, который 

составляет стержень становящейся (обра-

зующейся) личности. Однако само по себе 

предоставление человеку беспредельной 

свободы в освоении мира и самореализа-

ции автоматически не приводит к станов-

лению педагогики свободы и свободного 

образования. Педагогическая организация 

развития ребёнка, его взросления не мо-

жет протекать стихийно, неорганизованно, 

ибо её родовым признаком, отличающим 

от спонтанных форм социализации, явля-

ется целенаправленный характер. 

Возникает проблема педагогического офор-

мления социальной потребности и возмож-

ности воспитания человека в условиях сво-

боды и для свободы, а также свободы как 

способа реализации его природы в процес-

се образования. Вопрос о свободе как 

средстве воспитания впервые в истории пе-

дагогической мысли в полном объёме был 

поставлен Ж.-Ж. Руссо в 1762 г. в романе-

трактате «Эмиль, или О воспитании». 

Ж.-Ж. Руссо доказывал, что педагогикой 

«испробованы все орудия, кроме одного-

единственного, которое может вести к ус-

пеху, — кроме хорошо направленной сво-

боды» [28]. Суть проблемы, отмеченной 

Ж.-Ж. Руссо, заключалась в признании ус-

пешным орудием воспитания не свободы 

самой по себе, а «хорошо направленной 

свободы». Он ставил вопрос не о безгра-

ничной свободе, а о свободе, введённой 

в определённые границы, которые связы-

вал с требованием ограничивать ребёнка, 

двигать его вперёд, задерживать, не воз-

буждая в нём противодействия с помощью 

необходимости, проистекающей из естест-

венного порядка вещей (теория естествен-

ного воспитания). 

Идею свободного образования выдвинул и 

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

стой. Он различал воспитание как стрем-

ление одного человека сделать другого 

таким, каков он есть сам, как действие на-

сильственное, а потому незаконное и не-

справедливое, и образование как действие 

свободное, а потому законное и справед-

ливое: «Образование есть свободное отно-

шение людей, имеющее своим основанием 

потребность одного приобретать сведения, 

а другого — сообщать уже приобретённое 

им» [29]. Утверждая вслед за Руссо, что 

«человек родится совершенным», Л.Н. Тол-

стой писал: «Идеал наш сзади, а не впере-

ди. Воспитание портит, а не исправляет 

людей. Чем больше испорчен ребёнок, тем 

меньше его воспитывать, тем больше нуж-

но ему свободы» [29]. По мнению Л.Н. Тол-

стого, ребёнка нужно лишь обеспечить ма-

териалом, необходимым для гармоничного 

и всестороннего развития, и предоставить 

полную свободу для работы с ним. 

Опираясь на идеи Руссо и Толстого, на ру-

беже XIX–XX вв. на Западе и в России 

оформилось педагогическое течение, пред-

ставители которого, по словам С.Н. Дуры-

лина, были сторонниками «того воспита-

ния, которое и признаёт только одно 

орудие — свободу» [11]. Это течение, полу-

чившее название «свободное воспитание», 

объединило наиболее радикальных педаго-

гов-гуманистов того времени. К.Н. Вентцель 

утверждал в 1918 г., что «прогресс педаго-

гики состоял во всём большем уяснении 

принципа свободы в деле воспитания» [2]. 

Свободное воспитание как педагогическое 

течение оформилось в ту эпоху, когда борь-

ба за экономическую, политическую и ду-

ховную свободу привела к реальной демок-

ратизации жизни в ряде государств, когда 

знания о человеке позволили рассматри-

вать его как деятельное и активное суще-

ство, когда педагогика накопила значи-

тельный опыт в осмыслении проблемы сво-

боды в воспитании и обучении. Д. Дьюи, 
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будучи последовательным педоцентристом, 

но не принадлежа к представителям сво-

бодного воспитания, писал в 1936 г., что 

«без свободы нет гарантии развития». Од-

нако он подчёркивал, что свобода есть 

«сред ство, а не цель». «Свобода от ограни-

чений, — утверждал Д. Дьюи, — имеет цен-

ность лишь в качестве средства для свобо-

ды в положительном смысле: свободы ста-

вить цели, разумно судить, оценивать 

последствия, отбирать и упорядочивать 

средства, чтобы добиться поставленных це-

лей» [7]. А. Нилл, утверждавший, что «сво-

бода необходима ребёнку потому, что толь-

ко тогда он может расти естественным об-

разом, то есть хорошо», подчёркивал 

необходимость делать «различие между 

свободой и вседозволенностью» [20]. 

К.Н. Вентцель стремился абсолютизиро-

вать свободу: «Истинный идеал воспитания 

заключается в том, чтобы действительно 

обеспечить свободное развитие личности, 

чтобы освободить развитие ребёнка от всех 

уз и пут, которые обыкновенно налагаются 

на это развитие и носят очень скрытый 

и ухищрённый характер, чтобы сделать 

последнее независимым от всяких факто-

ров религиозного, политического и соци-

ального характера, поскольку эти факторы 

имеют тенденцию сковать это свободное 

развитие, и чтобы освобождённой таким 

образом воле ребёнка доставить матери-

ал, в творческой работе над которым она 

могла бы пышно и богато развернуться» 

[2]. Однако, понимая, что всякая свобода 

должна иметь границы, К.Н. Вентцель 

предлагал ограничивать свободу свободой: 

«Мы говорим ребёнку: “Ты свободен <…> 

пока твоя свобода не стесняет свободы 

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

зывался — отец, учитель, товарищ, — 

не имеет права стеснять твою деятель-

ность”… От злоупотребления свободой 

будем бороться путём же свободы!» [3]. 

Свободное воспитание оказало огромное 

влияние на педагогику ХХ в., на современ-

ный педагогический поиск. На протяжении 

последних полутора десятилетий феномен 

педагогики свободы интенсивно обсужда-

ется теоретиками и практиками отечест-

венного образования.

О.С. Газман попытался «выйти на подлин-

но демократическую и гуманистическую 

концепцию образования, понять основания 

концепции педагогики свободы». Он под-

чёркивал, что «в исследовании личности 

ребёнка в образовательном процессе раз-

личаются два подхода к понятию «свобо-

да». Первый рассматривает внутреннюю 

свободу субъекта как свободу воли: «хо-

чу» (потребности, интересы), «могу» (твор-

ческая способность деятельности), «надо» 

(моральный закон в себе). Второй — как 

условие для самовоплощения свободы 

развития личности, определяемого как 

«саморазвитие»» [4]. Для О.С. Газмана 

свобода человека представала, во-первых, 

в структуре человеческих потребностей, 

во-вторых, в возможности творческого са-

мовоплощения человека в соответствии 

со своими индивидуальными способностя-

ми и в ситуациях выбора и, наконец, в-тре-

тьих, в соотнесении с интересами других 

людей, с их свободой. «Наличие желаний 

(потребностей), творческих задатков и спо-

собностей, восприятие и учёт социальных 

преград (необходимости) для самовопло-

щения, — писал О.С. Газман, — есть как 

бы исходный срез свободы субъекта обра-

зования и воспитания. Однако сама по се-

бе свобода без потенций саморазвития 

ничего не даёт для понимания механизма 

становления личности. Развитие начнётся 

тогда, когда человек приобретает возмож-

ность движения от того, что у него есть, 

к тому, чего он не имеет. Мы говорим 

о средствах самоопределения, самореали-

зации, самореабилитации субъектов обра-

зования» [4].

В середине 90-х гг. ХХ в. глубокое осмысле-

ние педагогики свободы дал С.Л. Соловей-

чик. В 1994 г. газета «Первое сентября» 

опубликовала написанный им ма ни фест 

«Человек свободный». В нём он следую-

щим образом ответил на вопрос, что та-

кое свобода: «Чтобы ответить на этот 

вопрос, написаны сотни книг, и это объяс-

нимо: свобода — понятие бесконечное. 

Оно принадлежит к высшим понятиям че-

ловека и поэтому принципиально не мо-

жет иметь точного определения. Беско-

нечное неопределимо в словах. Оно выше 

слов. Сколько люди живут, они будут ста-

раться понять, что же такое свобода, 

и стремиться к ней. Полной социальной 

свободы нет нигде в мире, экономической 

свободы для каждого человека нет и, судя 

по всему, быть не может; но свободных 
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людей — огромное множество. Как же по-

лучается? В словах “свобода” содержится 

два разных понятия, сильно отличающих-

ся одно от другого. По сути, речь идёт 

о совершенно разных вещах. Философы, 

анализируя это трудное слово, пришли 

к выводу, что есть “свобода — от” — сво-

бода от какого бы то ни было внешнего 

угнетения и принуждения и есть “свобо-

да — для” — внутренняя свобода челове-

ка для его самоосуществления. Внешняя 

свобода, как уже говорилось, не бывает 

абсолютной. Но внутренняя свобода мо-

жет быть беспредельной даже при самой 

трудной жизни.

В педагогике давно обсуждается свобод-

ное воспитание. Учителя этого направле-

ния стремятся дать ребёнку внешнюю сво-

боду в школе. Мы говорим о другом — 

о внутренней свободе, которая доступна 

человеку во всех обстоятельствах, для ко-

торой не надо создавать специальных 

школ. Внутренняя свобода не зависит жёс-

тко от внешней. В самом свободном госу-

дарстве могут быть зависимые, несвобод-

ные люди. В самом несвободном, где все 

так или иначе угнетены, могут быть сво-

бодные. Таким образом, воспитывать сво-

бодных людей не рано и никогда не позд-

но. Мы должны воспитывать свободных 

людей не потому, что наше общество об-

рело свободу — это спорный вопрос, — 

а потому, что внутренняя свобода нужна 

самому нашему воспитаннику, в каком бы 

обществе он ни жил. Человек свобод-

ный — это человек, свободный внутренне. 

Как и все люди, внешне он зависит от об-

щества. Но внутренне он независим. Об-

щество может освободиться внешне — 

от угнетения, но стать свободным оно мо-

жет лишь тогда, когда люди в большинстве 

своём будут внутренне свободны.

Вот это и должно быть, на наш взгляд, це-

лью воспитания: внутренняя свобода чело-

века. Воспитывая внутренне свободных 

людей, мы приносим самую большую поль-

зу и нашим воспитанникам, и стране, стре-

мящейся к свободе. Здесь нет ничего ново-

го; присмотритесь к лучшим учителям, 

вспомните своих лучших учителей — они 

все старались воспитывать свободных, по-

тому что они и запоминаются. Внутренне 

свободными людьми держится и развива-

ется мир» [30].

Позднее С.Л. Соловейчик писал: «Свобо-

да — очень странная штука; человеку в об-

щем-то нужна не свобода (безграничной 

свободы всё равно нет), а чувство свобо-

ды… Единственный вид свободы, который 

нельзя заменить иллюзией, — это творчес-

тво. Оно-то и даёт подлинную свободу. 

В конечном счёте, свобода — это возмож-

ность 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 чув-

ство. А чувства, особенно высокие, всегда 

противоречивы в самой основе своей, и по-

тому высшая свобода и высшая несвобода 

сливаются. Честный человек всегда свобо-

ден и всегда раб — раб чести» [26].

В начале XXI в. педагогика свободы продол-

жает интенсивно развиваться. Её концепту-

альное оформление предполагает учёт до-

стижений мировой педагогической мысли, 

уроков практического опыта образования 

подрастающих поколений, связанного с по-

пытками воспитать свободную личность пос-

редством свободы, определить возможности 

и границы использования свободы в педаго-

гической деятельности.

Педагогике свободы присущи следующие 

черты:

убеждение, что человек от рождения об-• 

ладает имманентной активностью, стрем-

лением к творчеству, огромным позитив-

ным потенциалом, требующим развития;

установка на любовь к каждому ребён-• 

ку, на безусловное принятие его таким, 

каков он есть, на необходимость ува-

жать его;

стремление понять ребёнка и признание, • 

что его понимание возможно лишь при 

условии предоставления ему свободы;

отношение к детству как к самоценному • 

периоду в жизни каждого человека, зна-

чение которого в принципе не может быть 

сведено к подготовке ребёнка к будущей 

«полноценной» взрослой жизни;

признание основой полноценного разви-• 

тия человека свободное освоение окру-

жающего его мира, активное накопление 

им собственного опыта, самостоятельное 

приобретение которого должно обеспечи-

вать как реализацию потенциала ребён-

ка, так и его вхождение в жизнь общества, 

овладение культурой;
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понимание воспитания и обучения как • 

предельно индивидуализированных спо-

собов развития внутреннего потенциала 

ребёнка посредством создания для него 

особых педагогических условий, образо-

вательной среды, поддерживающих и сти-

мулирующих естественный рост человека 

и максимально приближенных к реальной 

жизни;

стремление организовать педагогический • 

процесс «исходя из ребёнка» на основе 

самого тщательного изучения как общих 

закономерностей физического, психичес-

кого, социального, нравственного станов-

ления детей, так и особенностей каждого 

конкретного человека (здоровья и налич-

ного опыта, потребностей и способнос-

тей, интересов и желаний), а также его 

социального окружения;

исключение возможности какого-либо • 

принуждения и насилия по отношению 

к детям как участникам педагогического 

процесса, признание их полноправными 

субъектами процессов воспитания и обу-

чения, равноправными сотрудниками сво-

их наставников в образовании;

установка на предоставление детям мак-• 

симальной свободы в образовании при 

одновременном создании условий для 

формирования у каждого ребёнка ответ-

ственного отношения к своим поступкам, 

умения делать выбор и понимать его воз-

можные последствия;

стремление организовать пространство • 

жизни и развития детей таким образом, 

чтобы они усваивали ценность свободы, 

приучались жить в условиях свободы;

определение роли учителя (воспитателя) • 

как помощника ребёнка, организатора 

той среды, в которой дети живут, разви-

вают свой потенциал, накапливают жиз-

ненный опыт, как человека, поддержива-

ющего их активность и помогающего 

осознавать собственные проблемы и ис-

кать пути их решения.

У детей и подростков, которые обучаются 

в школе, часто возникают существенные 

проблемы с дисциплиной. Эта ситуация 

объясняется рядом причин. К их числу, 

в частности, можно отнести следующие.

Во-первых, школьники могут быть более 

подвержены влиянию деструктивных, асо-

циальных социализирующих влияний, что 

создаёт для них дополнительные сложнос-

ти в принятии норм поведения, установлен-

ных в школах, и требований, предъявляе-

мых им учителями как обязательных.

Во-вторых, школы сталкиваются с детьми 

и подростками, у которых довольно невы-

сокая учебная мотивация, которые мало 

заинтересованы в учебных достижениях 

и слабо вовлечены (и вовлекаемы) в обра-

зовательной процесс. А это препятствует 

принятию ими социальной роли ученика 

с вытекающими из её особенностей дис-

циплинарными требованиями.

В-третьих, недостаточное ресурсное обес-

печение, которое имеет место у значи-

тельного числа школ, во многих случаях 

препятствует созданию насыщенной об-

разовательной среды, позволяющей де-

тям и подросткам позитивно реализовы-

вать свою активность, воплощать в жизнь 

свои интересы, что также оказывается 

фактором, дестабилизирующим дисцип-

лину в образовательной организации. 

В условиях дисциплинарной нестабильности 

обостряется проблема детской свободы. 

Свободу становится всё более сложно реа-

лизовывать как цель образования, затруд-

няется её использование как педагогическо-

го средства, а её ограничение не позволяет 

ей стать действенным условием воспитания 

и обучения школьников, фактором, который 

позволяет им конструктивно реализовывать 

свою естественную деятельную и познава-

тельную активность. 

Педагогам, работающим в школах, важно 

опираться на опыт решения весьма неод-

нозначных проблем дисциплины и свободы 

в педагогике, накопленный человечеством 

в его длительной истории. Например, им 

следует осмыслить и взять на вооружение 

следующие идеи, которые высказывали 

тео ретики и практики образования в раз-

ные исторические эпохи.

Так, предупреждая о том, что чрезмерная 

строгость приводит к «душевной пришиб-

ленности», превращая юношу в не причи-

няющее беспокойство «слабоумное и жал-

кое существо», Дж. Локк более трёхсот лет 

назад, обращаясь к педагогам, писал: 

«Если вам удалось научить детей дорожить 

доброй репутацией и страшиться стыда 

и позора, вы вложили в них правильное 
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начало, которое будет всегда проявлять 

своё действие и склонность к добру» [16].

Различая два способа дисциплинирова-

ния — дрессировку, основанную на меха-

ническом наставлении, и просвещение, 

И. Кант отмечал в конце XVIII в.: «Мораль-

ная культура должна основываться на при-

нципах, не на дисциплине. Последнее 

предот вращает злоупотребления, первое — 

воспитывает способ мышления. Следует 

стремиться к тому, чтобы ребёнок привы-

кал действовать по принципам, а не по ка-

ким-нибудь влечениям. Дисциплина создаёт 

только привычку, которая, однако, с годами 

угасает. Ребёнок должен научиться дей-

ствовать по принципам, в справедливости 

которых он сам убеждён. Ясно, что этого 

трудно добиться от маленьких детей и что 

поэтому моральное образование требует 

со стороны родителей и учителей наи-

большего внимания» [8]. При этом И. Кант 

обращал внимание на то, что «одна из труд-

нейших проблем воспитания заключается 

в том, как соединить подчинение законному 

принуждению со способностью пользовать-

ся своей свободой. <…> Дисциплина не есть 

что-либо рабское; ребёнок должен всегда 

чувствовать свою свободу, но только так, 

чтобы не мешать свободе других; поэтому 

он должен встречать противодействие» [8].

М. Монтессори в начале ХХ в. подчёркива-

ла, что дети, которых обучали и воспиты-

вали по её методу, вели себя свободно 

и непринуждённо, производя вместе с тем 

впечатление очень дисциплинированных 

людей. «Дисциплина такого рода, — под-

чёркивала она, — в природе исходит, дума-

ется, от самих природных тел, являясь со-

ставной частью великой дисциплины, 

которая держит мир. <…> На этой естест-

венной дисциплине должна основываться 

другая, мотивированная извне, и обе встраи-

ваются друг в друга» [19]. В основу своей 

педагогической системы М. Монтессори 

положила принцип «дисциплина в свобо-

де». Она писала по этому поводу: «Дисцип-

лина в свободе — вот великий принцип, 

который нелегко понять стороннику школь-

ных методов. Как добиться дисциплины 

в классе свободных детей? Разумеется, 

в нашей системе понятие дисциплины весь-

ма отличается от ходячего понятия её. Раз 

дисциплина основана на свободе, то и са-

ма дисциплина обязательно должна быть 

деятельной, активной. Обычно мы считаем 

индивида дисциплинированным только 

с той поры, как он станет молчаливым, как 

немой, и неподвижным, как паралитик. 

Но это — личность уничтоженная, а не дис-

циплинированная. Мы называем человека 

дисциплинированным, когда он владеет со-

бой и умеет сообразовать своё поведение 

с необходимостью следовать тому или ино-

му житейскому правилу. Это понятие ак-

тивной дисциплины нелегко осознать и ус-

воить, но оно заключает в себе великий 

воспитательный принцип, весьма отличный 

от безусловного и не терпящего возраже-

ний требования неподвижности» [18].

Современный американский психолог 

Т. Гордон указывает на необходимость того, 

чтобы детям «давали возможность множес-

тво раз самим делать выбор и принимать 

решения. Дети научатся контролировать 

или ограничивать поведение, беспокоящее 

взрослых, только если эти взрослые про-

явят к ним сходное уважение; дети будут ис-

пользовать самоконтроль, чтобы следовать 

правилам, если им будет предоставлена 

возможность вместе со взрослыми прини-

мать решение о том, каковы будут эти пра-

вила» [6]. �
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