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ГЛАВА 1. РАЗВИТИЕ ИДЕИ и СВОБОДЕ ЧЕЛОВЕКА КАК СУБЪЕКТА ОБРАЗОВАТЕЛЬНОГО ПРОЦЕССА

Вторая половина XIX — начало XX веков представляется плодотворным этапом научной разработки идеи свободного воспитания, характеризуется нарастанием тенденций общественно-педагогического движения к ее реализации. В отечественной гуманистической педагогике данного периода актуализировалась проблема человека как предмета воспитания, предпринимались поиски антропологических обоснований педагогики [87,101,134,159] Это было обусловлено общеисторическими, культурно-историческими, социально-педагогическими факторами, а также преемственностью, самодетерминацией внутренней логикой развития педагогики.

Отечественная естественнонаучная, философская, психолого-педагогическая мысль рассматриваемого периода осуществляла пояски общих методологических о оснований гуманной педагогики: аксиологических (человек -высшая ценность, он испытывает стремление к гармонии, свобода — есть основа человеческого в человеке), антропологических (синтез знаний наук о человеке, целостность, неделимость, незавершенность природы человека, специфика диалектики индивидуального и социального, свобода — условие воспитания Человека). Антротологической доминантой общественно-педагогической мысля выступала идея свободы человека Свобода осмыслялась в единстве страны: свобода-нравственность-деятельность (К.Д. Ушинский. В.Я. Стоюнин, Л.Н, Толстой, Ф.М. Достоевский, Н.К Михайловский и др.), свобода есть высшая ценность (Н А. Бердяев. С.Л. Франк, И.И Мечников, П.Ф Лесгафт и др.), свобода — "точка опоры", основа человеческого достоинства (Н.И.Пирогов, Л.Н. Толстой. В.С.Соловьев. Н.Е.Трубецкой и др.), свобода -"душа нашей души" (Н.В Шелгунов). Педагогические интерпретации посылок о природе человека, его свободы ставили новые проблемы перед науками о человеке

Зарождению взглядов на просвещение как средство освобождения и развития самосознания свободной и глубоко нравственной личности способствовали общеисторические условия развития России (гражданские реформы 60-х гидов XIX в , политические и революционные события отсюда XIX — начала XX вв.).

Поступательное развитие идеи свободного воспитания было обусловлено социальной востребованностью в реформировании общества, школы на принципах гуманизма и демократизма.

В разрешении основных проблем воспитания человека стала остро ощущаться потребность в научном и философском знаниях, в развитии традиций самобытной гуманистической педагогики. Идея свободного воспитания' развивалась в контексте гуманистической парадигмы антропологического знания второй половины XIX. — начала XX веков как сложный синтез естественнонаучного (Б.Бехтерев, В.Вахтеров, И.Мечников. И Павлов И.Сеченов. И.Сикорский, Н.Нечаев, Н.Румянцев, Г.Трошин и мн. др.) и гуманитарного (В.Белинский, Н.Бердяев, Д.Галанин, Н.Добролюбов, Ф.Достоевский, В.Зеньковский. П.Каптерев, Н.Кареев, П.Лесгафт, Н.Михайловский. Н. Пирогов. Д.Писарев, В.Розанов, М.Рубинштейн, В Соловьев, В Стоюнин, Л.Н.Толстой. Е.Трубецкой, К.Ушинский. Н.Чернышевский. Н. Шелгунов. С.Франк и мн. др.) направлений отечественной научной, мысли и философско-культурной традиции.

В осмыслении сущности человека, инвариантным ядром, объединяющим представленные направления, выступали идеи о ценности антропологического знания. Антропологической доминантой отечественной мысли выступала идея свободы человека В общеисторических, культурно-исторических, социально-педогогических условиях развития России ценность антропологического знания обосновывалась тем, что оно может способствовать "уменьшению произвола и большей неприкосновенности личности" П. Ф. Лесгафт).

Во второй полоняне ХIХ в необходимость познания сущности человека стала выступать предметом размышления отечественных ученых, филоcофов, педагогов

Человек как разумно-сознательная сущность признавался самым интересным предметом знакам (В.Г. Белинский, НА. Добролюбов, Н.Н Пирогов. Н.Г.Чернышевскнй и др.), имеете с тем утверждалось, что человек есть тайна, которую надо познать (Ф.М.Достоевский, Н.К Михайловский. В.С.Соловьев, К.Д.Ушинский, П.Д.Юркевич и др. [5.61,126.169,205,209].
Аксиологическая значимость научного изучения природы человека утверждалась в равной мере представителями как гуманитарного, гак и естественнонаучного направлений. Логика педагогического познания выводила педагогов-гуманистов на антропологический императив, сформулированный К.Д. Ушинским: если мы говорим о воспитании человека то должны предварительно составить себе понятие человека [191].

Разворачивая и конкретизируя данное положение. Н.В Шелгунов рассмотрел антропологическое знание как условие результативности воспитания и вывел педагогическую аксиому- "Формула безошибочного воспитания только в слове "человек" [203.С.285]. ВЛ.Стоюнин, осмысляя ценности антропологии, вышел на проблему конструктивного усвоения педагогикой знаний наук о человеке и отметил, что человекознание необходимо педагогике для определения высшего понятия о человеке как предмете воспитания. Высшее понятие о человеке Е.Я. Стоюнин рассматривал через дефиницию "личность", утверждая, что человек, прежде всего, есть личности.

Представителям естественнонаучного направления ценность антропологического знания виделась как необходимое условие научного руководства развитием человека.

Так, успехи физиологии, в частности, открытие И.М.Сеченовым явления центрального торможения, доказывало наличие причинных оснований в психических явлениях, распространяло на них принцип детерминизма и способствовало тому, что основные закономерности функционирования человеческого организма стали проецироваться на педагогику.

И.И.Мечников в антропологическом знании видел не только способ научно обоснованного управления развитием человека, но и возможность определись реальные границы и значение воспитания Ученый стремился доказать, что основной вопрос воспитания подлежит научной разработке не в меньшей мере, чем другие вопросы человеческой жизни [124] По существу, И.М Сеченов и И.И.Мечников изучали человека хая преимущественно биологический феномен. Впоследствии И.И.Мечников рассматривал сущность человека уже на основе единства анропологического, физического, психосоматического, этического, социального знаний [125].

П Ф.Лесгафт, представитель синтетически-антропологического направления (Б.М.Бим-Бад). не видел в антропологическом знании способ научной корректировки природы человека и отмечал, что как знание природы человека, так и необходимость выявлять причинно-следственные связи между' природой, поступками человека и условия ми, их вызывающими, должны стать основой объективных действий воспитания Ученый, утверждая ценность антропологии вывел следующую закономерность чем- больше будет распространяться в обществе антропологическое знание, тем меньше будет произвола к насилия в воспитании, тем больше будет "укореняться" уважение к человеку [110,111.112,113].

На основе сравнения психологии нормальных к ненормальных детей Г.Я. Трошин определяя взаимосвязь между практическим знанием природы человека я качеством воспитания: "Хорошо воспитывать — значит, вести" ребенка по тем стадиям, по которым он должен пройти, дурно учить • пренебрегать естественными стадиями развития: узнать ребенка — это значит определить стадию развития, на которой он находится' [184 С.ХГ1) Следует отметить, что интенсивное развитие естественных наук создало благоприятные условия для посту-па тельного развития антрополого-педагогического знания.

В познании природы человека большие надежды возлагались на физиологию (И М Сечено») на биологию (И И Мечников), на опытную психологию (Н.В Шелгунов): на философское осмысление сущности бытия человека (В.Г.Белинский. Ф.11 Достоевский. Н А. Добролюбов. Д.И.Писарев и др.), на синтетическую антропологию (П.Ф.Лесгафт).

Плодотворную попытку органичного синтеза естественнонаучного и философского знаний предпринял К.Д.Ушинский Последователи К.Д.Ушинского ( М.И.Демков. П.Ф.Каптерев, П.Ф.Лесгафт и др.) развивал и антропологический подход в широком смысле: все науки о человеке должны служить целостному философско-педагогическому знанию о человеке как предмете воспитания.

По определению П.Ф.Лесгафта. синтез знаний наук с человеке ассимилируется антропологией. Ученый разработал емкое и содержательное определение данной наутек. 'Как наука о человеке, ска должна основываться на обших положениях мятых из анатомии и физиологии и служащих к выяснению индивидуальных и социальных свойств человека и изменяемости его поя влиянием окружающей среды Здесь, между прочим, необходимо выяснить законы роста и развития человека, условия развития его темперамента, хила, характера, необходимо выяснить значение наследственности, а также физические, умственные и нравственные «го отличия (выделено мной — Л.В.) по возрасту, полу, местности и условиям жизни"' [12.С.373]. Синтетическую (интегративную) науку антропологию П.Ф.Лесгафт рассматривал в качестве "единственной опоры и драгоценного знания" педагогики на том основания, что видел в ней методологический ориентир гуманистической педагогики.

Идея антропологического знания как необходимого фундамента гуманистической педагогики медленно входила в педагогическое сознание. Н.В.Шелгунов отмечал, что для педагогики человек лишь только начинает становиться предметом наблюдения И И.Мечников, как и П.Ф.Лесгафт. в отсутствии знаний о природе человека видел источник больших бедствий и возможность оправдывать насилие над личностью. Отмечалось, что воспитатели все еще бродят в педагогических потемках ибо их не интересуют знания природы человека, его психики, индивидуальных свойств В отсутствии антропологических знаний виделась одна из причин господства рутинных педагогических приемов в школах, обрекающих человека на безрадостное будущее.

Философско-мировоззренческая мысль второй половины XIX века основываясь на признании человека высшей ценностью, разрабатывала аксиоматику и проблематику, которые органично усваивались антропологически ориентированной педагогикой. Педагогические интерпретации посылок о природе человека, его свободы ставили новые проблемы перед философско-мировоззренческой мыслью [1,11.12,101,164].

В аспекте научаемой нами темы существенно выделить следующие положения, выступающие предметом размышления философов и педагогов утверждение человека высшей ценностью, стремление человека к гармонии, специфика диалектики индивидуального и социального, свобода человека как сущностная характеристика его природы.

При изучении сущности человека его самоценность выступала изначальной методологической установкой, объединяющей представителей естественнонаучного и гуманитарного направлений.

Так, еще Н.И.Пирогов утверждал, что "личность ... одинаково неприкосновенна и в ребенке, и во взрослом" (147.С.200].

В дальнейшем идея о ценности человека находит свое место в контексте идей этической аксиологии (М.И.Демков. Н.А.Добролюбов, П.Ф Каптеров, П.Ф.Лесгафт, И.И.Мечников, Д.И.Писарев. Г.Я.Трошин, К Д.Ушинский, и мн. др.), в философии всеединства В.С.Соловьева, в контексте идей этического индивидуализма"' Н.К Михайловского.

Утверждая самоценность, святость и неприкосновенность личности, Н.К Михайловский настаивал на признании интересов личности высшим критерием и смыслом социального развития. Он выступал против объективизма и "органической теории" Г Спенсера, ибо видел в них примат общества нал личностью. На этом же основании И.К.Михайловский не принимал я течение дарвинизма в социологии. По его мнению, приспособление человека к окружающей среде и естественный отбор не представляют истинного идеала, в нем философ, не без основания, видел гибель человека и общества [126].

Утверждение самоценности человека станет одной из аксиом ал-хронологически ориентированной педагогики.

Наиболее сложной проблемой, требующей серьезного осмысления, являлась проблема гармонии природы человека.

М.И.Демков, П.Ф.Лесгафт, Н. И. Пирогов, К.Д.Ушинский, Н.В.Шелгунов. А.И.Герцен. Н. А Добролюбов Ф.М.Достоевский отмечали, что в природе человека заложено стремление к гармонии, но каким человек станет, зависит от многих факторов. П.Ф.Лесгафт. как и Н.И.Пирогов, испорченность природы человека рассматривал не как генетически обусловленное явление, а как результат антропологически необоснованной системы воспитания. По И.И.Мечникову, человеческая природа дисгармонична и. следовательно, не учитывать этот факт, значит, упускать из виду, что 'уклонение человека от "указаний при роды" и та быстрая порча, на которую сетует Руссо, составляет прямой и необходимый результат особенностей самого организма' [124 С 132]. Испорченность природы человека ученый понимал как результат неравномерного развития организма, предопределенного природой (дисгармония), и как результат асоциального (негативного) влияния среды. Впоследствии И.И.Мечников в работах 'Этюды о природе человека и "Этюды оптимизма" разработает концепцию ортобиоза согласно которой человек стремится к гармонии между желаемым, возможным и действительным [125].

Стремление человека к гармонии признавалось педагогической ценностью и ставило перед науками о человеке проблем»/ постижения сущности гармонии.

Диалектика индивидуального и социального в природе человека выступала предметом размышлений педагогов (Н И.Пирогов. В.Я Стоюнин К Д.Ушинский.) философов (Н А. Добролюбов Н К.Михайловский В.С Соловьев'. писателей (Ф М Достоевский М.Е.Салтыков-Щедрин) В осмыслении человек?, не атомарным существом, а личностью, способной в неразрывной связи с всеобщим сохранить индивидуальное своеобразие и самобытность, проявилось своеобразие русской философско-педагогической мысли второй половины ХГХ в. [57.73,115,192].

К. Д. Ушинский В.Я Стоюнин. Н.В.Шелгунов и др.. рассматривая взаимосвязь индивидуального и социального, исходили из того, что человек не стадное животное, ибо природой заложено и нем. чувство индивидуальности, которое вызывает отвращение пристать к...толпе" (Н И.Пирогов) Но человек н не эгоцентрист, ибо его назначение — служить общей гармонии.

В природе человека Н И Пирогов выделял два равнозначных элемента: человека внутреннего (собственно человек) я внешнего (чиновник). Но поскольку духовность заключена во внутреннем человеке го необходимо сначала дать 'созреть и окрепнуть", "выработаться и развиться внутреннему человеку", а затем подчинить ему наружного Становление внутреннего человека начинается тогда, по Н.И.Пирогову, когда "выросший донельзя из себя вы начинаете расти в себя" [147.С.43]. Намеченная взаимосвязь индивидуального и социального находила свое развитие в работах К Д Ушинского отмечавшего, что гармонично развитый человек будет находиться в гармонии с самим собой и обществом и "не утратит в нем своей самости но и не оторвется о> него своей самостоятельностью" [191 Г. 10. С. 529)

Решая дилемму индивидуального и социального в человеке. Н В.Шелгунов акцентировал внимание на социальном как условии развития индивидуального начала в человеке, так как личное «я» только потому и составляет центральную точку, что есть другие «я», без которых человеку нечего делать и невозможно жить" [200 С 260] Рассматривая индивидуальное как источник активности в дедах общественных. В.Я.Стоюнин отмечал, что для человека естественно прежде всего заботиться о личных интересах,  отказаться от них ( это значит отказаться от своей личности. Следовательно, нужно чтобы каждый гражданин находил в общественных интересах и свои личные, иначе, действуя в ущерб интересам общественным, он тем самым будет наносить ущерб и своим ... личным интересам" [175.С.289]. В отличие от педагогов-гуманистов, Н.К. Михайловский рассматривал взаимоотношения личности и общества как борьбу за индивидуальность. Разрешение диалектики индивидуального и социального начал в природе человека (на основе гармонии личного и общественного) признавалось ценностью гуманистической педагогики.

Проблема свободы человека стана приобретать статус антропологo-педагогической доминанты, что было обусловлено культурно-историческими факторами: стремление философов познать сущность свободы человека во всех ипостасях бытия (И.А.Добролюбов. Д.И.Писарев, Н.К.Михайловский, В.С.Соловьев), расцвет критического реализма, отстаивающего право человека быть свободным человеком (Л.Н-Толстой, Ф.М.Достоевский. М.Е.Салтыков-Щедрин и др.), взлет русской мушки, искусства, стремившихся раскрыть сложный внутренний мир человека, его потребность в свободе (П.И.Чайковский. Н. А. Риме кий-Корсаков, И.Е.Репин, В.Г.Перо», В.И.Суриков и др.).

Свобода осмыслялась как вектор жизнедеятельности человека. ориентирующий его на нравственное самосовершенствование даже в самых сложных и противоречивых жизненных обстоятельствах (Н А Добролюбов. Ф.М. Достоевский. Н.К. Михайловский. Д И Писарев. B.C. Соловьев. Н.Г. Чернышевский, П.Д. и мн. др.).

Истинно свободный человек рассматривался Н.А.Добролюбовым как нравственный человек, ищущий гармонии между потребностями своей природы и требованиями долга. В контексте теории разумного эгоизма Д И.Писаревым защищалась идея освобождения личности от любых форм принуждения, от "педагогического террора". Смыслоназначение в служении Истине. Добру. Красоте осмыслялось Ф.М Достоевским. Он устанавливал взаимосвязь между свободой и самопожертвованием. отмечая, что самопожертвование на благо другим есть признак высочайшей свободы человека. По Ф.М.Достоевскому, человек испытывает постоянную потребность доказывать себе и другим, 'что он — человек, а не штифтик"' [61].

Педагоги-гуманисты признавали человека изначально свободным существом, способным действовать самостоятельно, но отмечали, что вопреки природе человека школьная и социальная среда воспитывают рабов. А между тем. величие и славу Отечества создают самобытные. свободолюбивые личности. Свобода понималась как качество личности, как 'гражданская и человеческая доблесть'' (Н. И.Пирогов). отмечалось, что 'человек свободный... признает над собой лишь власть чакона' (В Я Стоюнин). Исследуя сущность свободы, К Д Ушинский. Н.В.Шелгунов к др. устанавливали диалектическую взаимосвязь между свободой, деятельностью к нравственностью, признавали стремление к свободе врожденным, душевным, святым, законным.

К.Д.Ушинский дал оригинальное определение свободы, в котором вскрыл механизм взаимосвязи свободы и деятельности: "Свобода есть законная дочь вольного, упорного, неутомимого труда, а вольный груд развивается только под покровом свободы'' [190.С 537], Педагог считал, что без свободной деятельности душа человека не может развить в себе человеческое достоинство, ибо нравственная жизнь человека немыслима без свободы

Вместе с тем в свободе виделась реальная возможность проявлять в действии свои силы, развивать волю, ибо отказаться от воли — равносильно отказу от свободы, Н.В.Шелгуновым утверждалось, что вне свободы человеку нечем и незачем жить, на том основании, что "чувство свободы есть содержимое нашего организма и душа нашей души" [203.С.250]. Постижение сущности свободы в нерасторжимой триаде: нравственность — свобода — деятельность станет одной из составляющих педагогической аксиологии и поставит проблему истинной свободы.

Антрополого-педагогическое знание отечественной мысли второй половины XIX века способствовало становлению гуманистической педагогики и создало благоприятные условия для развития педагогических воззрений Л.Н.Толстого — основателя движения свободного воспитания в России.

Л.Н. Толстой ставил перед педагогической наукой фундаментальные проблемы духовного развития человека: человеческая свобода и ее границы, учение о благе, добре, эле. проблемы человеческой индивидуальности [181,1831. Он разрабатывал учение о мере как едином целом, основанном на идеях добра, истины, красоты, в котором природное, разумное, нравственное образуют гармонию. Основу истинного 'знания о человеке как предмете воспитания Л.Н.Толстой видел в этике Рассматривая человека как ограниченное проявление Божественного состояния, мыслитель развивал свое учение о человеке в контексте религиозной антропологической составляющей педагогической мысли.

Л.Н.Толстой, проникал в глубины человека, наметил проблему антропологического единства его природы: "человек хочет быть зверем и ангелом, но не может быть ни тем. ни другим, ибо. . он ни зверь, ни ангел, но ангел, рожденный из зверя — духовное существо, рожденное из животного'' [181.Т 39.C.123J. Для Л.Н.Толстого человек — это сложное, многомерное, нравственное существо. В способности не редуцироваться, бережно сохранять свою самость, стремиться к самосовершенствованию — в этом и заключается целостность, единство его природы. Размышления Л.Н.Толстого о тождественности человека миру, его изменчивости развивались в контексте общей методологической установки философии конца XIX — начала XX вв. (К.Д. Ушинский, П.Ф.Лесгафт. В.С.Соловьев и др.).

Ценной для педагогики стала мысль Л.Н.Толстого о незавершенности и неопределимости человека человек течет, в нем есть все возможности, и в этом величие человека [181]. Педагогическая интерпретация данного постулата предостерегала от упрощенных и поверхностных представлений о человеке, о невозможности окончательного познания его природы

Фундаментальной основой природы человека для Л.Н.Толстого являлась духовная свобода. Свобода для Л.Н.Толстого — это не индивидуалистическое и не анархическое своеволие человека. Свобода человеку необходима не для того, чтобы освободиться, а чтобы жить среди свободных. Свобода рассматривалась и как вызов рабству, и как основа стремления к совершенствованию, и как возможность достижения человеческого в человеке. 'Духовная свобода — основа человеческого достоинства — не сдаваемое. Достоинством человека очерчивается предел его покорности и уступчивости'' [181.Т.69.С.132). Свободу Л Н Толстой понимал и как веру в человека, в его возможности и право действовать (в мыслях, чувствах, поступках) в соответствии с внутренними потребностями, что наполняет жизнь глубинным смыслом. "'А отказавшись хотя бы от части прав, как человека, нет уже никакой точки опоры, и нельзя ни завоевать ни удержать никакого настоящего права' [181 Т. 69. С 132].

В соответствии с многозначной трактовкой свободы Л.Н. Толстой стремился обосновать ее как единственный критерий педагогики, требовал признать права ребенка и педагога быть свободными участниками педагогического процесса, утверждал необходимость развития, воспитания и образования ребенка в свободе, для свободы и к свободе. Л.Н.Толстой признавал, что последовательная реализация принципа свободы в школе — архисложная вещь, но его опыт в Яснополянской школе убедил, что есть отношения, которые невозможно определить законом. — это отношения семейные, и отношения между педагогом и ребенком (182).

Идеи писателя-педагога о том. что единственный метод образования есть опыт, единственный критериум педагогики — свобода, что каждая школа должна быть педагогической лабораторией, найдут свое развитие в деятельности его последователей И.И.Горбунова-Посадова Д Годнева, С.Н Дурылина, К.Н.Вентцеля и мн др.

Педагогические идеи Л.Н.Толстого и опыт Яснополянской школы привлекали внимание отечественных педагогов [60, 71, 79. 90. 98. 100, 117. 164. 173] Так. П.Ф. Каптеров несостоятельность учения

Л.Н.Толстого о свободном воспитания объяснял идеализацией природы человека С ним соглашался и Л.С.Выготский, отмечая, что утверждение Л.Н.Толстого о природе человека как первообразе гармонии правды, красоты и добра "следует признать скорее легендой, нежели научной истиной" [44].

С.И.Гессен. один из тонких и глубоких исследователей педагогического наследия Л.Н.Толстого, видел причину противоречия между прекрасным замыслом и его печальным результатом в том. что свобода понималась Л.Н Толстым как факт воспитания. С.И.Гессен дал свое видение дихотомии "свобода-принуждение", отмечая, что в свободе следует видеть лишь цель воспитания. Следовательно, по С.И.Гессену, ребенка следует воспитывать не в свободе, как это делая Л.Н.Толстой. а к свободе. Тем не менее С И.Гессен высоко оценивал идеал свободного воспитания: 'Педагог, который нe пережил очарования этого идеала, который не продумал его до конца, заранее, по-стариковски, уже знает все его недостатки, не есть подлинный педагог" [47 С 62]
Современные исследователи акцентировали внимание на разных трактовках понимания свободы в педагогическом наследии Л.Н.Толстого. С.Егоров рассматривал свободу как гносеологический и моральный принцип, вытекающий из внутренних закономерностей познавательной деятельности, и антитезу авторитарной педагогике: М.Н.Ушева — как определенную форму побуждающего воздействия: Г.А.Вагапов — как мериле и условие эффективности процесса обучения [18, 69. 1891.

Реализм антрополого-педагогических взглядов Л.Н. Толстого, стремление разрешить проблемы сущности человека, его бытия, разработка основ 'разумного образования" через обращение к религии, духовности, нравственности учение о свободе воли человека на основе идей всеобщей любви, аскетизма, квиетизма, самоусовершенствования и 'непротивления злу насилием" обеспечили неувядаемость идеала свободного воспитания, его возрождение в начале XX в. и в настоящее время [48,117,118.119, 146.1 59,189]

Основные достижения философско-мировоззренческой мысли второй половины XIX в.. сконцентрированные на антрополого-аксиологической проблематике, интерпретированные педагогикой на основе синтеза знаний наук о человеке (К.Д Ушинский. П.Ф. Лесгафт и «р.). и в особенности идея свободы как критериума педагогики Л Н Толстой) нашли свое дальнейшее развитие в начале XX в

Центральной проблемой гуманистической парадигмы антропологического знания начала Х.Х в по-прежнему оставалась проблема свободы человека [8.9.76, /8 107. 108].

Религиозные философы (С.Л. Франк, Н.А Бердяев, Е.Н, Трубецкой), философы-юристы (П.И Новгородцев. Б.А. Кистяковский и др.), педагоги-философы (К Н.Вентцель. С.И.Гессен. В.В Зеньковский. В В Розанов и др,) стремились познать сущность свободы человека, ее природу во всех ипостасях бытия. Результаты поисков позволили обогатить русскую педагогику положением о незавершенности и неопределенности природы человека и невозможности его абсолютного познания Этот факт объяснялся тем. что человеческая душа микрокосмос" (С.Л.Франк), что человек есть дитя Божие но и свебоды-небытия"(Н.А Бердяев), положением о "субстанциональном деятеле" (Н.О.Лосский), тем, что «человек сын Космоса и сын человечества (К Н Вентцель)

Исследуя сущность свободы человека философы и педагоги исходили из того, что "дух человеческий составляет неразрешимую загадку знания'' (Н И.Кареев). Это положение, свободное от пессимизма нашло свое развитие и в работах В.В.Розанова, утверждавшего, что сама суть человека беспредельна, и хочется заглянуть за край [157,158]. Вместе с тем стремление познать сущность человека, границы его свободы не являлось самоцелью отечественной науки. Неслучайно П.И. Новгородцев писал : "То, что мы вносим, то, что мы предлагаем... это верные основы морального сознания и. прежде всего, принцип личности и ее безусловного значения" [138.С.8]. В начале УХ в ценность личности и ее свобода рассматривались в нерасторжимом единстве.

Анархическому пониманию свободы В.И.Ивановым, общественным идеалом которого являлась с оберни анархия, и том более учению П.А.Кропоткина, утверждавшему, что условием подлинной свободы является экспроприация и солидарность, П.И.Новгородцев противопоставил свое принципиально иное понимание свободы, отмечая, что истинная и положительная свобода в самой себе носят свой разумный предел и если свобода не знает такого предела, то она утрачивает правовой смысл [137].

Русские философы акцентировали внимание на взаимосвязи свободы и духовности человека. Е.Н.Трубецкой рассматривал свободу с позиций христианской антропологии и считал, что 'весь пафос свободы не имеет ни малейшего смысла, если в человеке нет той святыни (разрядка в тексте - Е.Н.Т.). перед которой мы должны преклоняться' [185.С.201] В.В.Зеньковский также видел свободу вне Христа неосуществимой и мнимой, ибо свобода баз благодати свыше не убережет человека от ухода во тьму греха, так как: "современный человек не умеет отстоять в себе добро" [74,75,77]. С.Л.Франк, в отличие от В.В.Зеньковского, считал что человек совершает свободно лишь добро, а не зло, и поэтому зло не следует связывать со свободой выбора [195.196]. Н.А.Бердяев определял свободу как "noun, творить из ничего, мощь духа творить не из природного мира, а из себя' [9.С.140], но и в такой свободе заключена своя трагедия, так как мир не есть еще органичное целое И все же человек справедливо отмечал Н А Бердяев, как целостное существо призван сворить

В условиях сложного и противоречивого социально-политического развития России начала XX века остро ощущалась тревога за человека, который "в самоутверждении своем , потерял, а не обрел себя" (Н А Бердяев) В русской культуре настоятельно о себе заявляла потребность разработать учение о человеке как всеобъемлющей и всеохватывающей целостности. Объяснялось это тем. что 'человек в полноте своего бытия исчез, растаял, разложился (Н.А.Бердяев). Идея единства человека развивалась в контексте методологической установки русской философии второй половины ХIХ в (В С.Соловьев, Ф.М Достоевский) Русские мыслители стремились через категорию "свобода' осмыслить целостность человека, видели смысл его бытия в свобод;, кос вне свободы человеку нечем и незачем

В отечественной психолого-педагогической науке начала XX века проблема свободы стала приобретать статус доминанты с первого десятилетия XX в и. не без влияния деятелей свободного воспитания

Изучение В М Бехтеревым и ИЛ Павловым природы сознания человека способствовало утверждению, что основной признак сознания заключается в способности к самопознанию, к прогнозированию и саморегуляции поведения человека Данные открытия органично усваивались психологами педагогами и активизировали потребность познать сущность человека как предмета воспитания [10] Благодаря усилиям И А Сикорского, Н П Нечаева Н. Н. Ланге. Г.И. Россолимо и др. в педагогике утверждалась необходимость антропологического знания, оно рассматривалось как синтез естественных, и гуманитарных наук о человеке И А Сикорский писал что 'изучение души ребенка совместным трудом психологов педагогов психиатров и педиатров является новым научным отделом и новым практическим долгом (выделено мной — Л В ) человеческих обществ" [166.04) А. Ф Лазурский.

В.Л.Вагнер рассматривали педагогику как синтез философии, психологии, социологии, как экспериментальную философию

На Нервом Всероссийском съезде по педагогической психологии в выступлениях Л.Н.Нечаева, Г.И.Челпанова и мн. др. настойчиво доказывалось, что школа, не считающаяся с психологией ребенка, в себе самой носит источник разложения [186]

Идея гармоничного развития человека нашла свое отражение в попытках психологов обосновать взаимосвязь умственной, чувственной и волевой психической деятельности. Проявление гармонии виделось в 'связности и устойчивости психических переживаний" (И.А Сикорский), в "единстве многообразия" (М.М. Рубинштейн) [150,1601.

В трудах крупнейших психологов начала XX века М.М.Рубинштейна. Н.Е.Румянцева. 3.К.Столица и др свобода человека рассматривалась во всем ее многообразии Развитие и саморазвитие личности в условиях свободы осмыслялось через разрешение дилемм 'свобода и нравственность" (М.М Рубинштейн), 'свобода и ответственность' O.K.Столица), "свобода н обязанности" (Н.Е.Румянцев). Размышление о сущности свобода;, ее возможностей выводило на новые определения личности. Так. М.М.Рубинштейн писал: 'Личность не дар природы, а дитя человеческой духовной свободы, пользуясь которой, человек как бы в противовес природе творит себя сам [160.С.50]. Сущность свободы раскрывалась Н.Е.Румянцевым через понятия самоопределение", "самообразование"'. Само управление" [161]

В гуманистической педагогике этого периода остро ощущалась потребность познать сущность человека, гармонию его развития, осмыслить свободу как основу и условие развития человека (Д.Д Гаданий, В.П.Вахтеров П.Ф.Каптерев, Н.И Кареев и др ).

Возможность познания сущности человека видалась реальной на основе синтеза знаний нате о человеке Гак. В.П Вахтеров полагал, что "педагог. пользуясь своими наблюдениями, может присоединить к ним результаты работи психологов, и антропологов, и биологов, и т.п. с тем. чтобы сообразовывать с законами развития ребенка его воспитание"' [19.С.34]. Истинные границы и результаты воспитания ставились в прямую зависимость от знания природы человека. Педагоги-гуманисты развивали аксиологический подход к человеку как предмету воспитания и утверждали необходимость бережного отношения к нему. Н.И.Кареев не без основания считал, что "ложна та педагогика которая, стремясь сделать из воспитанника человека в будущем, не признает в нем человека и настоящем" [89.С. 13].

Гармония развития человека признавалась основой духовного становления человека Педагоги требовали отказаться от устоявшихся воззрений на абсолютизацию развития какой-либо одной стороны души, но вместе с тем предостерегали от понимания гармонии как "прокрустова ложа', уравнивающего способности и задатки человека. Гармония мыслилась как недостижимый, но истинный идеал "здравой педагогики" (Д.Д.Галанин. В.П.Вахтеров. Н.И.Кареев и др.). как 'нечто целое при неравенстве сил" (П.Ф.Каптерев).

Свобода человека признавалась необходимым условием гармоничного развитая человека. Педагоги-гуманисты считали, что в человеке заложено его самостоятельное "Я", что человек в самом себе носит цель своего существования. Следовательно, педагогической науке следует не только задумываться над вопросами: Зачем? Что? Как учить?, но и осмыслить свободу как основу гуманистического воспитания.

Утверждение В.В.Розанова, что именно свобода может рассеять сумерки просвещения, способствовало рассмотрению соотношения свободы человека и его образования. П.Ф.Каптерев исходил из того, что если истинная цель образования — свободная личность, а не воспитание 'метких людишек с одним общим клеймом', то следует признать, что образование должно быть свободным, соответствующим и поддерживающим развитие индивидуальной природы человека, чуждым принудительности, предполагающим научное изучение детской природы Д.Д.Галанин. осмысляя природу свободы человека, приходил к мысли, что "независимость стремлении от внешней воли является источником само деятельности личности, ее свободы, она является гой сущностью, тем основанием, на котором зиждется все здание образования" [45.С.42]. Основные составляющие гуманистической парадигмы педагогического 'знания начата XX в. обусловили становление феномена свободного воспитания.

Итак, отечественная научная и философско-мировоззренческая мыса агорой половины XIX — начала XX веков разрабатывала общие методологические положения о воспитании человека: аксиологические (самоценность человека, стремление к гармония., свобода как основа человеческого в человеке), антропологических (целостность и неделимость природы человека незавершенность, диалектика индивидуального и социального, свобода — условие развития и саморазвития человека). Педагогическая интерпретация антропологического знания ставила новые проблемы, требующие проникновения в глубинные пласты человека, а также способствовала развитию прогностической функции воспитания и образования

Активизировали развитие идеи свободного воспитания культурно-исторические факторы: стремление философов, писателей, общественных деятелей (Н.А.Бердяев, А.Белый. Вяч. Иванов. С.Л. Франк, Л.Н. Толстой. Ф.М Достоевский и др.) определить культурно-духовную перспективу развития человека как свободного творца самого себя и окружающего мира.

Утверждению в общественном и педагогическом сознании мысли о возможности построения основ такого воспитания, которое позволяло бы избегать произвола и насилия по отношению к ребенку, способствовали успехи естественных наук (И.И. Мечников, И.М. Сеченов. И.П. Павлов. В.М, Бехтерев и др.), интенсивное развитие психологии (В.В. Зеньховский. А.П. Нечаев. М.М. Рубинштейн, Н.Е. Румянцев. И.А, Сикорский и др.)

Благоприятные условия для поступательного развития идеи свободного воспитания были созданы социальной востребованностью в реформировании общества в коренном преобразования отечественной школы на принципах гуманизма и демократизма. Интенсивность и результативность развития идеи свободного воспитания обусловили доминирующее положение в начале XX в. гуманистической педагогики в решении проблем обновления школы как культурно-социального института, в поисках новых основ и идеалов гуманного воспитания и образования, в утверждении человека в качестве субъекта педагогического процесса (В.II. Вахтеров. Д.Д. Галанил. П.Ф.. Н.И. Кареев и др.).

Научные и философско-мировоззренческие традиции отечественной мысли второй половины XIX (  начала XX вв. органично усваивались деятелями свободного воспитания, и на этом фундаменте ими закладывались основы собственной теории свободного воспитания.

ГЛАВА 2. АНТРОПОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЕ ОСНОВАНИЯ ФЕНОМЕНА СВОБОДНОГО ВОСПИТАНИЯ И ОБРАЗОВАНИЯ
Методолого-теоретические основы течения свободного воспитания формировались в условиях начала XX века, когда антропологическое знание "пропитывало'' гуманистическую педагогику, и в нарождающейся педагогической антропологии одновременно с интеграцией знаний о человеке шли процессы дифференциации, своеобразного "отпочкования" и оформления самостоятельных течений. Свободное воспитание представляло наиболее радикальное течение, стремящееся к обновлению отечественной школы через "освобождекиеребенка».

Продуктивному развитию антропологических аксиологических, теоретических основ формирующейся теории свободного воспитания способствовали личные контакты, интерес к взглядам и деятельности западных педагогов-гуманистов на предмет свободы личности ребенка (М. Монтессори, Д. Бэдаей, Г. Литц, Б. Oito и др.). Основные идеи свободного воспитания (свобода и индивидуальность, свобода и нравственность и др.) оттачивались в полемике с философами, психологами, педагогами (В В.Зеньковский. С. А.Золотарев, П Ф.Каптерев, К.И.Поварин, А.П.Нечаев и др.), В дискуссиях обнаруживался объективный культурно-исторический смысл проблемы человека и его свободы. Проверялись, уточнялись, корректировались в первых опытах реализации фундаментальные идеи свободного воспитания.

Исследование методолого-теоретических предпосылок и факторов формирования теории свободного воспитания позволяет утверждать, что возрождение идеи свободного воспитания в России начала XX века не случайное явление, а историческая закономерность развития гуманистической парадигмы антрополопгческого знания отечественной философской и научной мысли.

Фактор преемственности, бережное отношение к традициям отечественной мысли, сумевшим -затронуть глубинные пласты природы человека, постигнуть высоты его духовных и нравственных возможностей выстраивать себя, отличающихся высочайшим оптимизмом (все дано человеку в возможности и динамике), создали возможности деятелям свободного воспитания развивать собственное видение человека как предмета воспитания.

Теоретики свободного воспитания осмысляли общие методологические установки антропологически обоснованной педагогики, формулировали положения гуманной педагогики, приобретающие аксиологический статус (человек самоценен, его природа гармонична, целостна, незавершенна креативна, самодетермнкированна). Ставились перед педагогикой и науками о человеке проблемы гармонии индивидуального и социального, духовности, свободы как социально-психологического, педагогического феномена.

Актуализации идеи свободного воспитания в России качала XX в. и многообразию направлений ее развития способствовал духовный ренессанс русской мысли, расцвет русской науки, культуры, философии, психологии, педагогики, тесно контактирующих с мировой наукой. Своеобразие обновления идеи свободного воспитания в начале XX в. проявилось в утверждении фундаментальной проблемы педагогики — проблемы свободы человека как предмета воспитания, ее доминанты над политическими и социально-педагогическими проблемами, в стремлении определить основы общественного идеала, свободы личности и социального прогресса исходя из общечеловеческих ценностей.

Фундаментальным основанием формирующейся теории свободного воспитания являлась проблема человека и его свободы, рассматриваемая с философско-этических, психолого-педагогических (К.Н. Вентцель), социально-педагогических (И.И. Горбунов-Посадов, С.Н. Дурылин. Н.В. Чехов и др.), психолого-педагогических <А.С. Буткевич. В.В, Рахманов и др.) позиций.

Многообразие подходов к осмыслению человека как субъекта жизнедеятельности объяснялось потребностью в поиске объективного, научно-обоснованного знания, позволяющего разрабатывать теорию свободного воспитания и определять пути ее реализации. В осмыслении сущности человека и его свободы деятели свободного воспитания исходили из необходимости ортаничного усвоения педагогических знаний о человеке: этики, социологии, психологии КН.Вентцель, М.М.Клечковский. С.Н.Дурылин и др. в этике видели основу истинного знания о человеке и утверждали, что педагогике следует черпать свои цели из этики, исследующей цели общечеловеческой жизни во всей их совокупности. Педагогика должна считал К.Н.Вентцель. "приобрести...этический характер", стать "этической педагогической'. на том основании, что цели воспитания совпадают с целями этики [39,63.92].

Вопрос о необходимости педагогики извлекать антропологическое знание из социологии ставился К.Н.Вентцелем, М.М.Клечковским. А.С.Буткевичем, Н.В.Чеховым и др. Виделось необходимым изучать сред)', определять законы, согласно которым среда влияет на человека, исследовать степень ее пластичности, изучать закономерности взаимодействия среды и человека, выявлять средства, позволяющие оказывать облагораживающее влияние на нездоровую среду, способствующие благотворному нравственно воспитывающему влиянию среды на человека Отмечалось, что пока педагогика не будет сознательно и систематически соотносить свое знание с социологией, она будет строить свое здание на воздух (16.92.200].

Исходя из реальных потребностей педагогической действительности виделось целесообразным искать антропологическое знание не только в философии, но и в социологии. М.М.Клечковский предлагал отказаться "вопрошать вслед за строгими философами, дурен или хорош ребенок", а также считал, что необходимо исследовать воздействие окружающей среды на естественную природу человека. В этом знании виделась возможность "наиточнейшим образом установить ответственность в деле воспитания'. Таким образом, намечалась научная постановка вопроса о связи педагогики с социологией [92].

Крупные психологи начала XX века, активные сотрудники журнала "Свободное воспитание'' А.С.Буткевич и В.В.Рахманов стремились выявить закономерности и особенности индивидуального развития человека выяснить основные положения современной психологии, на которых должна разрабатываться теория свободного воспитания, и наметить практические пути к ее реализации [16,156].

К.Н.Вентцель. работая над созданием теории свободного воспитания. как и А.С.Буткевнч В.В.Рахманов, исходил из того, что психология — один из фундаментов антропологически ориентированной педагогики. Он мотивировал это положение тем, что психология открывает законы душевного развития, а педагогика находит им практическое применение.

Следует отметить, что деятели свободного воспитания рассматривали педагогику как одну из основных областей гуманитарного знания, определяли ей достойный статус в системе наук о человеке (философия, культура, социология, психология, естествознание, политика). На столь серьезном фундаменте, представляющем синтез современного человекознания, разрабатывались теоретиками свободного воспитания основные положения о природе человека.

Обратившись к природе человека как предмету воспитания, деятели свободного воспитания утверждали человека высшей ценностью и выделяли такие составляющие его природы, как стремление к гармонии, взаимосвязь индивидуального и социального, имманентно присущую свободу.

Рассматривая сущность человека как абсолютную общечеловеческую ценность (К.Н.Вентцель, А.С.Буткевич, В.В.Рахманов и др), как высшую ценность, ибо абсолютен Бог (И.И. Горбунов-Посадов, С Н. Дурылин. Н.И. Накашидзе), они с неизбежной закономерностью выходили на проблемы педагогической аксиологии.

Анализ статей, опубликованных и неопубликованных, рукописей, черновых заметок, дневниковых записей К.Н.Вентцеля. позволил выявить, что философ-педагог утверждал в различных вариациях одну и ту же мысль: человек дороже всех внешних материальных благ

Человек ценен, по К.Н.Вентцелю, самим фактом своего существования. и богатство психического содержания человека дает право утверждать, что человек — самый ценный элемент природы. Ценность человека рассматривалась К.Н.Вентцелем во всех сферах его бытия как ипостась единичного, особенного, общего. «Индивидуум даже как индивидуум имеет НЕИЗМЕРИМУЮ цену и не допускает никакой для себя замены (выделено мной. — Л.Б.). ко эта цена бесконечно, безмерно возрастает, если индивидуум получает значение а общем ходе жизни человечества и мира» [39 С.428-429]

Отмечалось, что категория ценности носит синтагматический характер, то есть формируется исторически и имеет непреходящее значение. Именно в конкретном, а не в абстрактном человеке виделся залог поступательного развития человечества, мира, космоса. Ценность человека заключается и в том что именно он ''служитель добра и правды" как в собственной судьбе, так и в судьбах людей; и в том, что человек — свободный деятель, созидающий Истину, Добро, Красоту

Вместе с тем К.Н. Вентцель справедливо отмечал актуальную и дня современной педагогики мысль, что 'мы очень редко и очень мало думаем об общечеловеческой ценности каждой (выделено мной. — Л.В.) человеческой жизни и тех средствах какими эту ценность можно было бы возвысить" [39.С.427].

Реализация учения Л.Н. Толстого о человеке виделась К.Н.Вентцелю несостоятельной на том основании, что ценность конкретного, индивидуального человека, которую Л.Н.Толстой как художник страстно защищал, обесценивается либо приносится в жертву абстрактному человеку, который Л.Н.Толстому как философу-проповеднику ближе. Следовательно, учение Л.Н.Толстого является, по К.Н.Вентцелю, учением, отрицающим жизнь, ибо в нем во имя отвлеченного человека отрицается человек конкретный, индивидуальный [20].

Один из ближайших последователей Л Н. Толстого С.Н. Дурылин, (впоследствии ставший священником, по свидетельству В.В.Зеньковского) на основе критического анализа состояния образования и воспитания в Россия начала XX в. пришел к выводу о несостоятельности русской педагогики — ее теоретического фундамента. "Сумерки просвещения" рассеются, считал С.Н Дурылин. тогда 'когда мысль о бесконечности великой ценности всякой личности вообще и личности ребенка в особенности, будет всеобщей. ." (выделено мной. — Л.В.) [63.С.30].

Всеми своими силами (изданием книг, публикациями статей в журнале "Свободное воспитание" (с момента его открытия в 1907 и до закрытия в 1918 гг. I С Н.Дурылин стремился укрепить в педагогическом и общественном сознании эту "несомненную, простую и очевидную истину>){65.б6.67,68].

Если для К.Н.Вентцеля и С.Н.Дурылина человек ценен прежде всего потому, что он человек, то для М.М.Клечковского ценность человека заключалась лишь в смысле его существования, ибо человек живет не только для одного себя:, но и для других. "Он возвышается по мере сокращения забот о собственной особе и увеличения (выделено мной. — Л.В.) заботливости о жизни других" [92.С.47] В таком взаимодействии личность становится носителем общечеловеческих идеалов и ценностей, сохраняя свою самостоятельность, оригинальность, самобытность, ибо, по М.М.Клечковскому, жизнь человека только для себя лишена смысла и мера цены человека растет по мере его готовности к самопожертвованию.

Разделяя идею самоценности человека. А.С.Буткевич акцентировал внимание педагогов на ином аспекте проблемы, отмечая, что следует признать каждый период жизни человека равноценным по содержанию. Тем самым утверждалось право человека быть человеком во всех возрастных периода своего развития [16].

Человек признавался существом гармоничным и вместе с тем испытывающим настоятельную потребность в стремлении к гармонии, на том основании, что "отсутствие гармонии причиняет ему страдания'. Сущность гармонии природы человека рассматривалась как целостность и незавершенность, как стремление к духовному развитию В воспитании гармоничной личности виделась одна из реальных возможностей устранить  жизни антагонизм, вражду, борьбу. Существующее противоречие между единичным, общим и всеобщим, между частью и целым, внутри личности имеет, считали К.Н.Вентцель, И.И.Горбунов-Посадов, А.С.Буткевич М.М.Клечховский. преходящий характер и разрешимо.

А.С.Буткевич в гармонии как полноте и всесторонности жизни видел цельность существования, возможность расцвета индивидуальных особенностей человека и ставил задачек воспитание целостного индивидуума способного к богатой, интеллектуальной, эмоциональной и творческой деятельности.

Гармония мыслилась деятелями свободного воспитания не как искусственно выдуманная, а как органичная потребность, гак как разлад мыслей. чувств, поступков мучителен для человека

В познавательной, эмоциональной и волевой деятельности человек стремится к целостному воззрению на мир. что особенно характерно для творческих деятелей. Результатом гармонии К.Н.Вентцель видел Истину. Добро, Красоту как смыслообразукедие деятельности человека ибо гармония в области поняла — истина, гармония в области ощущений — прекрасное, гармония в сфере воспитания - нравственное

Решая проблему целостности природы человека на уровне органичного единства духовного и физического развития М.М.Клечковский. К' Н.Вентцель, А.С.Буткевич и др. считали, что «крайне необходимо в деле воспитания постоянно иметь » виду всего человека как целое (выделено иной. — Л.В), не позволяя себе сосредоточивать исключительного влияния ни на физической, ни на умственной стороне, и стараться ничем не нарушать естественно предустановленной гармонии» [92.С.32]

Отмечалось, что в педагогической практике сложилась вековал градация примата умственного воспитания над физическим и нравственным, а вместе с тем это противоречит логике развития человека, и такое воспитание лишает человека прочной основы, цельности, единства. В связи с этим требование А.С. Буткввича не разрывать на части целого существа человека" единодушно разделялось всеми деятелями свободного воспитания, ибо в этом разрыве виделись серьезные последствия для становления личности. В частности, «анатомия живого человеческого "Я", выделение из общей связи одного элемента духовной деятельности и отбрасывание прочих те только страшно тормозит отправления этого одинокого элемента, т. е. умственную работу. оно вооружает против школы и её деятелей оставшиеся в загоне и пренебрежении чувство и волю» ( 16 С 128-129)

Ум. чувства. воля должны, считали К.Н. Вентцель М.М.Клечковский. А.С.Вуткевич и др.. развиваться единым целым, как на уровне собственной организации, так и во взаимодействии между собою, постоянно обогащаясь в своем содержании, ибо каждая сторона душевной жизни человека (ум. чувства, воля) неразрывно связана со всеми другими и развитие одной стороны обусловлено одновременным развитием всех остальных.

Вместе с тем К.Н. Вентцель, разделяя данное положение, утверждая, что именно воля связывает между собою в одно гармоничное своеобразное целое все элементы духовной жизни человека.

Защищая идею гармонии духовной и физической природы человека. деятели свободного воспитания исходили из того, что духовность наиболее ценна для человека ибо именно в ной содержится смысл и значение жизни человека поэтому забота о физической жизни должна быть подчинена духовной Следовательно, необходимо заботиться о сохранении, развитии и совершенствовании физической организации в гой степени, в какой это не противоречит сохранению, развитию и совершенствованию психической организации природы человека.

Утверждая идею гармонии и целостности биологической и духовной природы человека, их диалектической взаимообусловленности, деятели свободного воспитания признавали вместе с этим принципиальную незавершенность человека, его способность быть открытым к бесконечному изменению на пути к гармонии.

Признание того факта, что человек — существо незавершенное и 'все происходящее в нем так темно и сложно"' (М Клечковский I позволит, считали теоретики свободного воспитания, избавиться от общепризнанных стереотипов, штампов, от излишнего оптимизма и самоуверенности педагогов.

М.М. Клечковский, А.С. Буткевич, К.Н, Вентцель и др. не признавали природу человека как данное, а видели в ней лишь заданное, чему предстоит неустанно развиваться и совершенствоваться. М.M Клечковский писал, что следует помнить о несовершенстве природы человека, что человек далек от совершенства, но в то же время он способен совершенствоваться М.М. Клечковский рассматривал человека как существо находящееся в процессе постоянного становления, не исчерпавшее своей сущности, потенциальных возможностей дм бесконечного движения в духовном созидании и самосозидании. Педагог считал, что достигнутый уровень совершенства следует рассматривать лишь как средство к дальнейшим высотам. Однако, если Л.Н.Толстой видел смысл устремленности человека к совершенству в обожествлении, то К.Н.Вентцель — в жизнеутверждающей 'воле к освобождению'' [см..1.3.].

Отвергая идею чистого долга и "совершенствование го себя и только из себя". А.С.Буткевич не принимал аскетизм, видел в нем "'душевную гимнастику" и "духовную смерть" В стремлении к самосовершенствованию, самовозвеличиванию А С.Буткевич видал законный мотив духовной деятельности и утверждал, что самосовершенствование вне служения людям бессмысленно.

Деятели свободного воспитания были убеждены, что потребность в гармонии человек может реализовать только через духовную деятельность.

Духовность рассматривалась ими как заложенная природой потребность жить для других и в гармонии с другими как потребность в познании себя. смысла жизни, в потяагош мира и природы.

Анализ работ деятелей свободного воспитания позволил выявить следующую закономерность духовной жизни индивида: человек духовен в той мере, в какой он задумывается над вопросами бытия, ищет на них ответ и реализует их в своей жизнедеятельности основываясь на принципах гармонии. свободы, нравственности.

Основное положение А.С.Буткевича. разрабатывающего новые пути воспитания и образования, "'о единстве душевной жизни человека и о необходимости соответствующего единства в развитии различных сторон духа" нашло свое отражение в «этике гармонии целей» К.Н. Врентцеля [см.1. 3.].

Деятели свободного воспитания единодушно считали, что цели духовной деятельности, познания себя: мира природы должны носить не прагматический, а альтрукелгческий характер, ибо только в таком случае, духовность может выступать мощным фактором развития человечества и человека.

Содержание духовной деятельности определялось как постоянный и живой обмен мыслями чувствами с окружающей средой, как духовная связь с народом, с родной страной. Но чтобы духовное единение состоялось, виделось необходимым развивать чувства высшего порядка: симпатию, солидарность и любовь.

Духовность выступала как общее начало, объединяющее взгляды деятелен свободного воспитания. Она понималась как необходимое условие созидания себя и окружающего мира, как нравственно сориентированные в своем развитии воля, разум, чувства творческого человека.

А.С. Буткевич. исследуя благотворное влияние творчества на всестороннее, целостное развитие человека, приходил к мысли, что духовность питает творчество рождает духовность, ибо "в творческом труде настойчиво работает воля, наблюдательность напряжена в высшей степени, вопросы, как лучше сделать, находят себе ответы в знании, чувство получает удовлетворение в успехе дела в наслаждении плодами рук своих в радостях совместной товарищеской работы"[ 16.С. 130].

Духовность не воспитывается, а рождается и обогащается в опыте творческого взаимодействия свободного человека с окружающим миром. в ходе которого осознается глубинная связь человека с человеком, природой, космосом, происходит познание истинных и мнимых ценностей, возникает потребность и развивается способность к субъектному отношению созидания себя из себя к новой гармонии.

Выделяя в природе человека индивидуальное и социальное начала осмысляя их диалектическую взаимосвязь, теоретики свободного .воспитания приходили к убеждению, что социальное не противоречит индивидуальному, а естественно и необходимо в нем заключается, органично сосуществуя, соразвиваясь и взаимообогашаясь [См.2.2.]. Индивидуальность рассматривалась как самобытное, оригинальное проявление природы конкретного человека показывалось, что человек самодостаточен, в его природе нет дурных наклонностей, которые нельзя направить к добру, отрицалась необходимость насильственного вторжения в природу человека даже и самых благих намерений

К.Н.Вентцеяь. М.М.Клечковский А.С.Буткевич В. В. Рахманов и др признали пластичность при роям человека, индивидуальная организация которого позволяет адаптироваться к широкому диапазону внешних условий, однако отмечали, что есть предел, за которым последует разрушение индивидуальности.

В связи с этим К.Н.Вектцель доказывал, что не следует посягать на природу человека или заглушать какие-либо качества его природы на том основании, что 'все они составляют одно органичное нелое. и покушение хотя бы на одно из них есть покушение на данную индивидуальность во всем ее качестве'. Педагог рискует при этом тем что "сама индивидуальность будет подорвана в корне, лишена всякой цены"[24.С.68].

Вместе с тем М.М.Клечковский. разделяя взгляды К Н.Вентцеля. видел бессмысленность попыток педагогов внедряться в природу человека на том основании, что "грубое вторжение...только уничтожает ее благодетельное влияние, да к тому же вполне бесполезно (выделено мной. — Л.В.). Рано пли поздно природа вступит в свои права и будет продолжать прерванный путь" [92.С.39].

Социальная сущность природы человека определялась теоретиками свободного воспитания как 'потребность, непосредственно вытекающая из чувства самосохранения", "потребность жить и гармонии с людьми, окружающими его' (И.И.Горбунов-Посадов, К.Н.Веятцель. А.С.Буткевич, В.В.Рахманов. М.М.Клечковский) При этом акцентрировалось внимание на том. что человек вынужден делать усилия над своим эгоизмом и выходить за его рамки, чтобы согласовывать свои желания и поступки с желаниями и поступками других людей.

Вместе с тем. вскрывая соразмерность и характер связи индивидуального и социального, отмечалось, что если социальные элементы имеют значение в составе индивидуальности, го они далеко не исчерпывают ее всю. ибо всегда остается то, что образует «черты единственности и единичности (К.К. Вентцель).

Справедливо признавая П.Ф.Каптерева самым добросовестным к объективным из всех критиков формирующейся теории свободного воспитания, К.Н.Вентцель все же считал незаслуженным упрек в свей адрес в крайностях индивидуализма, на том основании, что в своем анализе П.Ф.Каптерев соверил подмену понятия "конкретно индивидуальный человек" на понятие ''отдельная обособленная личность". И защищая социальный характер ''педагогики освобождения." писал: "Я и не делаю своей исходной точкой отдельную обособленную личность, а конкретного индивидуального человека. которого я и беру со веем тем богатством определений, какие в нем содержатся, со всеми теми бесчисленными нитями, которые протянулись от него к миру к человеческому обществу (36. С. 90.).

Человек мыслился социальным деятелем, источником творческой, общественной жизни, ее реальным носителем.

Осмысление основных атрибутивных характеристик человека осуществлялось деятелями свободного воспитания через свободу как сущностный. компонент его природы. Свобода сложное и неоднозначное явление— рассматривалась как психолого-педагогический феномен (К.Н.Вентцель, В.В.Рахманов, А.С.Буткевич) как имманентно присущее человеку, 'непогрешимый регулятор живых сил" (К.Н.Вентцель, М.М.Клечковский.'), как условие саморазвития, развития, становления личности  (И.И.Горбунов-Посадов, А.С. Буткевич. К.Н.Вентцель и др. ), как основа самостоятельности личности И.И. Горбунов-Посадов, И В Чехов. С Н.Дурылин и др.)[см. 2.1).

Вместе с тем в свободе виделись реальная возможность к освобождению, устремленность к самосовершенствованию, 'человек, привыкший делать исключительно то. что дозволено, никогда не выйдет из границ самого узкого эгоизма, он на смотрит вверх выделено мной — Л В) нe хочет лучшего [92.С.21].

Самодетерминировакностъ деятели свободного воспитания рассматривали как сущностную особенность свободною человека и понимали ее как обращенность на самого себе к положительному началу в своей природе, как выбор себя.

Деятели свободного воспитания считали, что самодетерминированность не означает отказ от причинности как таковой, а выражает принцип творческой активности. В частности. А.С.Буткевич указывал, что дня свободного человека, субъекта жизнедеятельности, гораздо разумнее "возможно менее приспособляться, чтобы возможно верней и энергичней приспособлять" [16.С.139-140].

Но чтобы человек состоялся как свободное, самодетерминируемое, направленное на себя и одновременно неразрывно связанное с миром существо. утверждалась необходимость развития свободы на основе нравственности. М. М Клечковский. определяя сущность нравственной воли, писал, что она "сама себя определяет и сама, налагает на себя законы". Однако А-С.Буткевич в отличие от М.М.Клечковского. акцентировал внимание на взаимосвязанном развитии нравствекных чувств и нравственной воли человека Для А.С.Буткевича человек с детства должен приучать себя не только подчиняться законам, которые он сам себе установил, но и находить нравственное удовлетворение в самодетермияации во имя общего блага.

Между тем свобода нуждалась в защите. Эту миссию на себя взяли К.Н.Вентцель. С.Н.Дурылин. И.И.Горбунов-Посадов и др.

В статье "В чем основа воспитания и образования" К.Н.Вентцель. полемизируя с Л.Н.Толстым о сущности свободы, с горечью констатировал, что если Л.Н.Толстой 60-х годов обогатил русскую педагогику идеей свободы, то Л.Н.Толстой начала XX в. растворил свободу в религии [20].

С.Н. Дурылина в той же мере волновала проблема изменения российского менталитета, "когда в сознании всех будет считаться преступлением всякое посягательство на свободу (выделено мной. — Л.В.) во имя каюк бы целей политики, науки, нравственности — оно было"[63. С.30].

Исходя из тезиса Ж-Ж.Руссо 'человек рожден быть свободным, но всюду он в оковах', деятели свободного воспитания ставили перед педагогикой и другими науками о человеке проблемы, требующие осмысления данного противоречия и поиска путей его разрешения

И.И. Горбунов-Посадов, К.Н. Вентцель, С.Н. Дурылин выводили природу свободы  сущности человеческого общества и видели в ней неизбежную закономерность поступательного развития человека и человечества [29.31,32,51,63].

В осмыслении свободы как общечеловеческой ценности исходной теоретической посылкой педагогов свободного воспитания выступала мысль К.Н.Вентпеля о том. что свобода не мирится ни с каким рабством и порабощением, ни с какой формой власти одного человека над другим.

И.И.Горбунов-Посадов, принимая данное положение за аксиому и анализируя существующие виды рабства, приходил к следующим выводам:

- человек — раб. если молчит, когда нельзя молчать.

- когда человек работает только при наличии инструкции и строго по ней:

- когда он раб перед начальником и насильник перед подчиненными;

- когда при наличии хот» бы малой свободы человек говорит о необ-ходимостя «захватасвободы» [54].

К.Н. Вентцель, в отличие от И.И.Горбунова-Посадова, ставил перед собою задачу выявить источники и механизмы духовного рабства во всем его многообразии. В результате чего пришел к выводу, что «причина в том, что люди...или не понимают и не осознают, какое это великое благо—обладать свободною душою, несмотря на все те страдания, с какими это благо могло быть связано. — пли. хотя понимают и сознают, но не обладают достаточной силой для того. чтобы завоевать это благо, ни для того, чтобы его удержать (выделено мной. Л.В.)" [36. С 9-10].

Другую причину возникновения духовного рабства К.Н.Вентцель. А.С.Буткевич, Н.В.Чехов и др , видели в несвободном воспитании, которое дается человеку с рождения в семье, а впоследствии в школе и в социуме. При таком воспитании человек вырастает безвольным и привыкает испытывать страх быть самим собой, свободным и самостоятельным.

К.Н. Вентнцелю удалось, на наш взгляд проникнуть в сущность механизма рабства, который заключается, по его угверждегчгю, а «согласуй раба подчиняться чужой воле»

НВ Чехов различал внешнюю свободу (политическую и гражданскую) и внутреннюю (духовную). Рассматривая истинной свободой духовную свободу. Н.В.Чехов считал что политическая свобода является необходимым условием духовной свободы, но не содержит ее в себе ''Духовное освобождение не может быть полным для большинства людей, рожденных и воспитанных в рабстве духовном" [200 С.7]

Анализ работ И.И.Горбунова-Посадова, К.Н.Вентцеля. А С Буткевнча. В. В. Рахманова, М.М.Клечковского Н.В Чехова и др. позволил выявить как совокупное знание критерии свободы личности:

- осознание личностью того, что она свободна

- независимость, креативность, критичность мышления

- мотивационная направленность жизнедеятельности на служение Истине, Добру, Красоте,

- способность и потребность в саморазвитии, волевой саморегуляпии.

самосовершенствовании

Основываясь на данных критериях, теоретики свободного воспитания разрабатывали новое видение методологического фундамента гуманной педагогики, осуществляли плодотворные попытки обосновать свободу человека принципиально значимой педагогической ценностью [см гл. 2]

К.Н. Вентцель. А.С Буткевич, В.В. Рахманов, С.  Дурылин, И.И Горбунов-Посадов и др сформулировали педагогические аксиомы (гармоничность, целостность, незавершенность, креативность, свобода). Данные аксиомы рассматривались как основополагающие ценности гуманной педагогики, представляющие синтез посылок о природе человека

Теоретики свободного воспитания рассматривали сущностные характеристики человека (гармония индивидуального и социального, духовность, свобода как имманентно человеку) с позиций аксиологического подкола и разрабатывали критерии свободной личности.

Сущность человека и его свободы осмыслялась в контексте идей гуманизма. демократизма антропологического реализма.

Фундаментаяьной проблемой человека .признавалась его свобода. Сквозь призму свободы ''высвечивались" И рассматривались атрибутивные характеристики человека

Вместе с тем ведущий теоретик свободного воспитания К.Н.Вентцель выходил на антрололого-космические проблемы свободы и бытия человека через осмысление диалектики гармонии, нравственности, творчества как глубинных основ природы человека.

Основные постулаты теоретиков свободного воспитания о сущности человека и его свободы могут, на наш взгляд, в определенной мере служить методологичвским посылом и ориентиром развития инноваций в современной педагогической антропологии и аксиологии.

Основы антропологически обоснованной педагогики закладывались. опираясь на науку, философию, социологию, психологию .

Ценность человека рассматривалась во всех ипостасях его бытия, возрастающей по мере сокращения забот о себе и увеличения забот, направленных на служение миру. Отмечалось, что педагогика очень мало думает о человеке как ценности и средствах, которые усу цену могли бы поднять (С. Н. Ду-рыдин).

Через категорию "свобода'' как антропологическую доминанту осмыслялись составляющие природы человека; гармония, диалектика индивидуального и социального, творчество, нравственность. Свобода признавалась сложным и неоднозначным явлением природы человека, его высшей ценностью. осмыслялась как имманентно присущее человеку (К.Н.Вентцель), как непогрешимый регулятор живых сил (М.М.Клечковский), как основа и условие развития. саморазвития личности (Л..С Куткевич. К.Н.Вентцель. И.И.Горбунов-Посадов В.В.Рахманов. Н.В.Чехов и др.). Свободный человек мыслился живущим по законам, им установленным, но не противоречащим принципу гармонии, цельности, нравственности.

Гармония определялась не как искусственно выдуманное, а как органичная потребность человека жить в ладу с самим собой я миром на том основании . что разлад мыслей, чувств, поступков мучителен для человека и он стремится выйти из внутренней борьбы с самим собой. Гармоничность природы человека рассматривалась гак возможность бесконечного совершенств;: незавершенной природы человека находящейся в процессе постоянного становления, не исчерпавшей своей сущности на пути к духовному становлению. Духовность не воспитывается, а рождается и обогащается в опыте творческого взаимодействия свободного человека с человеком, природой, миром, космосом, при этом происходит познание истинных и мнимых ценностей, возникает потребность н развивается способность к дальнейшей гармонии.

Осмысляя диалектическую взаимосвязь индивидуального и социального начал в природе человека теоретики свободного воспитания утверждали, что социальное не противоречит индивидуальному, а естественно и необходимо в нем заключается органично сосуществуя, соразвиваясь. взаимобогашаясь. Следствием примата социального над индивидуальным виделось разрушение индивидуальности во всем ее качестве, вторжение в природу индивидуального признавалось бессмысленным, ибо природа все равно вступит в своя права и будет продолжать прерванный путь.

Основные постулаты теоретиков свободного воспитания о сущности человека и его свободы могут, на наш взгляд, в определенной мере служить методологическим посылом и ориентиром развития современной педагогической антропологии наксиологии.

ГЛАВА 3. К.Н ВЕНТЦЕЛЬ ( ВЕДУЩИЙ ТЕОРЕТИК СВОБОДНОГО ВОСПИТАНИЯ И ОБРАЗОВАНИЯ

3.1. К.Н. Вентцель о гармонии, свободе, творчестве. нравственности как глубинных основах человека

Классическое наследие К.Н.Вентцеля обладает, на наш взгляд, богатым потенциалом, способным вьшести на качественно новый уровень осмысление сущности человека, как предмета воспитания и образования.

Обращение к недостаточно изученному в .тайном аспекте философско-педагогическому наследию К.Н.Вентцеля видится принципиально значимым и на том основании, что в современной педагогической науке разрабатываются новые методологические подходы в организации педагогического процесса: культурологический, антропологический  и аксиологический

Анализ теоретических, научно-публицистических и архивных материалов К.Н.Вентцеля позволил выявить эволюцию его основных концептуальных положений о природе человека, выступающих методологическим фундаментом в построении его теории свободного воспитания.

В архиве К.Н.Вентцеля хранятся "разные заметки на разные темы, а) о Дарвине, б) о Марксе, в) о понимании истории, г) о нравственности и др." (1870г. У. "различные мысли и суждения о мире, нравственности" (1878г.); дневниковые записи, "личные переживания, записанные в дневник по вопросу нравственного воспитания, идеи жизни, самоотвержения" (1878г.); черновые заметки, 'тюремный дневник" (1886 г.) и его продолжение (188? г ) с рассуждениями о жизни, свободе воли, нравственной любви. В статьях ''Мораль жизни и свободного идеала"' (1888), "Формула развития жизни" (1891) была намечена, а в рукописи ''Идея жизни, как основной принцип философии и практической деятельности" (1892 г I явно обозначена концепция человека основанная на триаде: нравственность, гармония, свобода

Впоследствии К.Н.Венцель расширил триалу категорией "творчество" существенно обогатив тем самым свою концепцию, снимающуюся удивительной последовательностью, единством, целостностью и глубиною мысли. Осмысление и обоснование фундаментальной значимости данных категорий осуществлялось К.Н.Вентцелем с философско-антропологических. социально-педагогических, психолого-педагогичесетх позиций.

Исходными посылками учения о гармонии, свободе, творчестве, нравственности К.Н.Вентцель определяет следующие положения:

- "высший этический идеал совмещает в себе и принцип гармонии, и принцип нравственной свободы;

- "нравственность имеет дело только с человеческой волею: ...это есть по существу своему нечто активное, деятельное, творческое (39 С.385-351) 

В контексте своей теории свободного воспитания К.Н.Вентцель рассматривал обозначенные категории в их диалектической взаимосвязи и взаимообусловленности: личность гармонична по своей сути и немыслима без свободы (если это личность), свобода же личности проявляется не иначе, как в творчестве (в противном случае это не свобода), творчество же в свою очередь невозможно без свободы. Следствием истинной свобого»! является наиболее полная гармония, нравственность «цементирует» представленные категории, В работах "Формула развития жизни". "О высшем принципе нравственности", ''Гармония и нравственная свобода" и мн. др. К.Н. Вентцель предпринимает плодотворную попытку рассмотреть категорию гармонии.

Так, гармония мыслится совершенством, составные элементы которою согласованы между собою, и характер взаимосвязи между частями и целым предметом не ведет к утрате своеобразия, ибо, по К.Н.Вентцелю. "гармония не означает поглощения частей целым, при котором части перестают быть различными друг от друга" [39, С.368], она же не означает и состояния абсолютного равновесия.

Исследование природы гармонии позволило К.Н.Вентцелю выделить внешнюю и внутреннюю гармонию. Внутренняя гармония, в отличие от внешней, которой присущ временный и случайный характер, основана на внутреннем стремления составных элементов к гармоническому соединению друг с другом, что обусловливает сознательность, свободу постоянство ,: необходимость ее характера.

Следовательно, именно внутренняя, а не внешняя гармония должна быть предметом педагогической деятельности [ИМ].

К.Н.Вентцель предлагает осмыслить и реализовать в педагогической науке и практике идею гармонии < >п погашает ее как соответствие различных сторон природы человека на уровне мыслей, чувств, волг, как равновесие разнородных стремлений и деятельностей; как солидарность тачной жизни с развишаюшейся жизнью всего человечества: как сознательное соединение свободных независимых личностей .

Определив понятие гармонии, ее структуру, характер взаимосвязи час-ген и целого. К.Н.Вентцель исследует гармонию как бесконечный процесс совершенства, как условие и средство достижения состояния еше более широкой гармонии и приходит к выводу, что "всякое совершенство относительно, абсолютное значение имеет только вечный процесс (выделено мной — Л.В.) совершенства [39.С.345-346].

Гармония рассматривается К Н Вентцелем и как критерий нравственности, как тот признак, наличие которого определяет сущность целей жизнедеятельности, их нравственное, безнравственное или безразличное содержание

Mера осуществления гармонии выступает мерой нравственности каждой о конкретного в отдельности человека и народа в целом

Понятие гармонии является для К Н Вентцеля болee емким по содержанию, чем понятие «свобода» на том основании, что оно требует 'установления гармонии между самим принципом гармонии и принципом нравственной свободы" [39 С.382] Вместе с тем педагогом отмечается, что противоречия между гармонией и свободой, нося мнимый иллюзорный характер

Проблема свободы человека выступает предметом осмысления К Н Вентцелем с самых первых его работ и до последите (см. "'Мораль жизни и свободного идеала" (1888). "Освобождение человека"' (1907), "Гармония и нравственная свобода". Нравственное воспитание и свобода", "Три революции: политическая, социальная, духовная"' (1923), "О внутреннем рабстве' (н.1925). "Луч света на пути творчества'1 (1937) и многие другие). Следует отметить, что у К.Н.Вентцеля нет таких работ, где бы не разрабатывалась проблема свободы человека.

Следуя за Декартом, Дж. Ломком. К.Н. Вентцель утверждает автономно познающего субъекта, но в отличие от Дж.Локка считает, что человек, определяя себя к действию, должен руководствоваться идеей "нравственного блага" как ценностью цели, ибо целесообразность сообщает свободе осмысленность и ценностную емкость.

К Н.Вентцель не натурализирует свободу, как Гоббс, И не видит свободы там. где нет свободы мыслей, чувств, воли. В отличие от Бэкона он не рассматривает свободу как господство над внешней природой. В отличие от Руссо он не может признать подчинение человека общественному договору как отказ от своеволия, а не от свободах

Взгляды К.Н.Веяшеля в большей мере близки идеям М.Гюйо и И.Канта признающих нравственность как реальную возможность позитивной свободы человека.

Исследуя континуум "свобода-детерминизм". К.Н.Вентцель не скользит по внешнему слою проблемы свободы, а стремится проникнуть в ее суть С этой целью К.Н. Венгцель рассматривает возможности материалистического. теологического, психологического, логического (К.Н. Вентцель данной терминологией не оперирует) детерминизма и пути их разрешения.

Фююсоф-педагог не признавал свободы не зависеть ни от кого и ни от чего на том основании, что она, безусловно, нереальна и химерна. Быть свободным в положительном смысле — значит стать независимым от внешнего мира, следовательно, освободиться от одной необходимости можно посредством другой, ибо это и есть шаг к свободе, а именно 'заставить внешний мир сотрудничать (выделено мной. — Л.В.) с внутренним миром" [39.С 376). Оставаясь верным идее гармонии. К.Н.Вентцель приходит к утверждению, что свобода человека находит реальное воплощение только в осушествлении гармонии между внешней и внутренней необходимостью

Человек, не обладающий свободой воли. — раб своих страстей, чувств. желаний, влечений Анализируя статью Н.Грота "Свобода волн" (1887). К.Н.Вентцель пишет, что не существует абсолютной свободы воли, что «свобода волн — беспрепятсвенное следование ее основному стремлению к сохранению и возрастанию жизни, осуществляемое путем приведения внешних отношений в наибольшую гармонии с внутренними» [211. С. 168].

В Г.Короленко в письме К Н.Вентцелю от 9 мая 1889 г. пишет, что "мысль ваша, живая, и. по-моему, она идет куда следует'. Взгляды мыслителей сближает признание того факта что "если я только ничтожное звено в цепи явления, так пусть же эта цель будет не ничтожна [211 С А 73-175].

В плане к статье "Освобождение сил. скрытых в человеке, для творческой работы"', хранящемся в архиве (статью К Н. Вентцелъ так и не написал). даются принпиально иные определения свободной воле, свободному сознанию, свободным чувствам.

В этих определениях К.Н.Вентцель показывает, что возможность освободиться от психологического детерминизма заключается в «осознании подсознательного». и делает вывод, что «свободная личность — личность, в которой сознание всецело овладело подсознательным» (21! С.396].

В статье "Принцип авторитета и его значение в жизни и воспитании" (1909) К.Н.Вентцель рассматривает духовное рабство как источник всех остальных форм рабства, показывает пагубность логического и теологического детермгаешм.]

К Н.Вентцель. как впоследствии п .1 Шестов, в автономии человека от истины (истина не равнозначна авторитету) видит необходимое условие ее познания. «Кто сгибается под ярмом абсолютной истины, гот утратил самого себя гот не принадлежит самому себе, тот — жалкий раб мысль его робко ползет по проложенным дорогам, а не прокладывает новые пути» [39 С.585] В статье Цепи невидимого рабства'1 К.Н.Вентцель вскрывает механизмы духовного порабощения человека, общества и отмечает, что лозунг

К".Маркса "Пролетарии всех стран, соединяйтесь' несет топь политическую и экономическую  свободу, но вне духовной свободы человек, в сущности все тот же раб. и свобода его носит призрачный характер

Истинная свобода, считает К.Н.Вентпель. есть потенциальная бесконечность и бесконечный простор для созидания самого себя из себя, для утверждения полноты жизни в мире, для увеличения активности, а значит тем самым и свободы. "Идеал свободы есть такой идеал, который ставит человеку "в е чяую задачу никогда не могущую быть окончательно [разрядка з тексте — К.Н.В.] разрешенной' [39.С.376].

И вместе с тем как бы ни усложнялось и обогащалось содержание свободы, свободный человек во все времена — это человеколюбивый, миролюбивый, жизнелюбивый человек,- утверждает педагог-философ

К.Н.Вентцель рассматривает любое проявление позитивной свободы как акт творчества. <?Свобода. откачает наибольшую полноту жизни и действия, наиболее широкую и напряженную актнвноси."[39 С 379]

Активность вне свободы заключена в швестные пределы, и с неизбежной закономерностью активность будет исчерпывать себя, когда начнет повторяться и приобретать характер репродуктивной активности Свобода же как действие наиболее независима от препятствий, обладает наибольшим богатством и разнообразием не только форм обнаружения человеческой активности, но и результатов этой активности "Свободная сознательная активность есть по существу своему сила ТВОРЧЕСКАЯ" (выделено — К.Н.В I [39.С ,380].

Творчество как глубинную основу человека, источник его бесконечного. прогрессивного самообновления и обновления мира К.Н.Вентцель рассматривал в работах "Гармония и нравственная свобода", "Среда как фактор воспитания". "Основные задачи нравственного воспитания", в разборе статьи Анри Бергсона Творческая эволюция' (1908) и в особенности в своих рукописях 'Путь творчества" (1920), в конспекте лекций "Религия творческой жизни [1922), прочитанных в Воронежском государственном университете, в работал 'Творческое жизнепонимание в его противоположении христианству и толстовству'; (1924-1926) "Творческий день и ее продолжении "Путь творчества" (1937), Диалектический материализм и свобода творческой воли" (бет даты). Осмысляя творческую сущность человека К Н.Вентцель приходит к глубокому убеждению, что человек — творец и творение культуры.

В человеке как субъекте творчества К.Н.Вентцель выделяет низшее и высшее Я Высшее Я' рассматривается как истинное и настоящее. Человеку необходимо осознать высшее 'Я" в сею и не лишать его творческого развился Это может привести к тому, что наступает момент когда "обычное Я" станет тождественным и сольется воедино с «высшим Я»

Голос "высшего Я" отчетливо слышен в душе в те периоды, когда в ней царят Гармония. Цельность. Единство Но чтобы не сбиться с пути творчества Человек должен прислушиваться к голосу своего "высшего Я", никогда не забывать его' к руководствоваться им в своей жизнедеятельности

К.Н.Вентиель рассмятрюва творчество как -хлопу и "путь, который один только гарантирует цельное (выделено мной — Л В. нормальное физическое и духовное развитие человека.

В рукописи "Лучи света на пути творчества, датированной 9 июня 1937 г он разрабатывает 24 правда для тех. кто хочет сделать свободным и творческим свое сознание, и приходит к мысли, что "идя по этот пути ты придешь наконец к тому, чтобы сделаться больше чем Человек (234. Г.17]

Человек-творец, несомненно более глубокий идеал чем идеал отечественной педагогики XIX — начата VX вв В приложении к рукописи Лучи света на пути творчества" К. Н.Вентиель пишет что человек испытал физическое рождение, теперь хочет (испытать духовное рождение: из твари я хочу сделаться творцом^ [234 С 23]

Человек-творец, по К Н, Вентцелю есть источник духовных ценностей и является объединяющим началом Истины. Добра красоты — составляющих содержание творческой жизни К Н.Венгцель выводит формулу (Объединения Истины. Добра и Красоты через дефиниций «творческая жизнь»

Творческая жизнь рассматривается как жизнь, созидающая еще себя а творчестве и духовные ценности жизни (добро), познающая сама себя и творимые ею духовные ценности в процессе этого творчества (истина), наслаждающаяся созерцанием самой себя и созданными духовными ценностями (красота) [215. С. 15].

Определяя творческую жизнь тем центром, вокруг которого вращаются Истина Добро, Красота и который обусловливает их единство. К.Н.Вентцель отмечает, что благотворное влияние обозначенных сфер духовной деятельности друг на друга и их видоизменения соответственно этому влиянию образуют органичный синтез Творчества, Истины. Добра и Красоты.

Исхода из того, что Истина, Добро и Красота живут в Личности, а не над миром, утверждается; что творчество носит индивидуальный, не случайный, а необходимый характер (228].

К.Н.Вентцель рассматривает процесс творчества как познание, создание, созерцание и считает, что только л творчестве человек может действительно утверждать Истину, Добро и Красоту в их гармоничном единстве. Субъектом творчества таким образом, выступает тот. кто создает, понимает, созерцает созданное[213].

В своем стихотворении "Обращение к самому себе' К.Н.Вентцель, утверждая сущность человека как творящей силы, определяет ее смыслоназначение: «В акт творчества всем существом погрузиться, творить и с творимым созданием слиться и силой творящею в мире разлиться {выделено мной. Л.В.). Вот высшая жизнь и судьба человека»[211. С.415].

Деятельность Человека-творца мыслится К.Н Вентцелем не только как деятельность. направленная на созидание из самих себя более совершенной, а значит, и свободной творческой индивидуальности, ко и как созидание более справедливого творческого общества, в котором нет классовых и национальных противоречий. как созидание нового мира, новой вселенной, словом, что деятельность один из великих актов миротворчества [231).

По сути. К.Н.Вентцель разрабатывает концепцию нового жизнепонимания, системообразующим фактором которого выступает идея творчества индивидуального социального и космического, основанная на принципах гуманизма, демократизма гармонии и верит, что та торжеством творческого жизнепонимания последует фундаментальное переустройство жизни человечества на началах свободы и справедливости [225].

Вместе с тем человек как субъект творчества является и материалом творчества: "всякое творчество ее есть не что иное как объединение, как образование гармонически объединенного целого из множественного. . превращение разрозненного — в шитое, хаотического — в гармоническое'' [230. С.4].

К.Н. Вентцель продуктом творчества признает утверждение жизни конкретного человека, человечества жизни во Вселенной на принципах цельности, гармонии, единства, но вместе с тем и вот кость, гармония. 'Я. единство и утверждение жизни рассматриваются как альфа и омега творчества и его исходная точка и конечная цель [212].

Человека как творца и как творение культуры К,Н. Вентцель не мыслит вне сферы гармонии, свободы, нравственности. Но именно в нравственности, убежден философ-педагог, '"материал для творчества и творящее начало совпадают, художник и художественное произведшие отождествляются' [39, С. 280-281].

Человек, чтобы вступить на путь творчества, а значит и на путь освобождения, должен исторгнуть из души своей начало зла: жажду власти, стремление к обособленности [214,216.222]. Нравственности рассматривается и кал условие творчества, возможность открыть в себе свет творчества: «если ты не способен открыта его внутри себя, то едва ли ты откроешь его вне себя... он может быть открыт только одновременно» [234. С.9-10]

Нравственность как глубинная основа человека мыслилась К.Н. Вентлецом всеобъемлющей, и вне нравственности гармония, свобода, творчество теряют смысл, поэтому следует наукам о человеке задатъся вопросом «Как доказать человеку то, что он необходимо должен стремиться выработать из себя нравственное существо? Да и имеются ли еще такого рода доказательства. и если имеются, го где их искать?» [39 С.244-245]

С этой целью К.Н.Вентцель предпринял попытку критического анализа этических учений гедонизма (Арнстипп), утилитаризма (П Гефдашг). ггики категорического императива (И.Кант), эволюционной этики (Г.Спенсер, Лесли Стефан. С.Алексаядер), морали жизни (М.Ггойо). Это позволило К.Н.Вентнеяю прийти к заключению, что анализируемые учения есть зародыш т которого можно вывести новое учение о нравственности: "этику гapмонии целей'

В статье ''Общий очерк учения о нравственности' (1902) К.Н.Вентцель выделяет три аспекта проблемы.

- учение о целях жизни (установление гармонии между ВСЕМИ целями жизни, их безграничное совершенствование и сведение в единую систему -высшая обязанность человека),

- учение о добродетелях (любовь к человеку, к жизни как высшая добродетель, чистота влечений, мужество, неутомимое стремление к правде, мудрость и справедливость, совесть, чувство нравственного достоинства и деятельной симпатии),

- учение о нравственных блага'" как о результатах нравственной деятельности и их значении (состояние достигнутой гармонии и бесконечное ее развитие есть высшее благо)

Разрабатывая: учение о целях жизни. К.Н.Вентцель ставит серьезную проблему перед этической педагогикой: «Каким обрезом выяснить эту цель, с такою очевидностью, чтобы для каждого человека она могла явиться как необходимый предмет его стремлений и действий, как нравственная необходимость (выделено мной — Л В )., от которой не может уклониться тог, кто" действительно хочет стать существом нравственным?» [39. С 244]

В статье "Формула развития жизни" К.Н.Вентцель показывает, что естественная эволюция жизни способствует бесконечному расширению сферы целей, поэтому высшая обязанность человека заключается б том чтобы систематизировать и установить между этими целями гармонию. Тог факт, что потребность в гармонии целей не выдумка, а естественно вытекает из природы воли человека, доказывается К.Н. Вентцелем в статье «О высшем принципе нравственности»': "Это есть ... самое природное и естественное, чему надо только помочь развиться из недр душевной жизни человека, что глубоко там -«вложено как основной чакон его воли, который только нужно сознать вполне ясно, чтобы он мог приобрести надлежащее широкое развитие и применение, чтобы человек получил возможность подняться (выделено мной. -Л.В.) до самых высоких ступеней нравственности" [39. С 260]. С этой целью К.Н.Велтцелъ исследует механизм развития и взаимодействия влечений, воли. сознания и приходит к выводу, что чем выше степень развития влечений, воли, сознания, тем больше гармонии и единства между их составными частями и между ними, тем в большей мере усложняется их структура и каждый элемент ее: влечение, воля, сознание — все более отличаются друг от друга [218]. Следовательно, по К.Н.Вентцелю. принцип гармонии целей реально воплотим, если сознание и золю признать основными факторами жизни Нравственные водя и разум ставят eerie те цели, которые не заключают в себе противоречия [221]

Анализ и систематизация основных положений К.Н.Вентцеля о целях жизни в статьях "Общий очерк учения о нравственности" и ''Основные задачи нравственного воспитания" позволили нам разработать таблицу, в которой представлена плодотворная попытка К.Н.Вентцеля к классифицировать цели человеческой жизни

КЛАССИФИКАЦИЯ ЦЕЛЕЙ ЧЕЛОВЕЧЕСКОЙ ЖИЗНИ (ПО К.Н.ВЕНТЦЕЛЮ)

Не придавая нашей классификации окончательного значения, мы думаем, что она может, тем не менее, послужить прекрасной иллюстрацией "приинципа гармонии целей"
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Исследуя самосохранение как индивидуальную цель человеческой жизни. К.Н.Вентцель считает, что человеку необходимо научиться самосохранять себя разумно, рационально, как можно раньше (пища, тепло, гигиена, свет). Это необходимо дня того, чтобы жизнь человека была источником наибольшего тепла и света для других, вне .зависимости от того, «будете ли вы смотреть на себя как на центр вселенной, как на фокус, куда должен быть собран весь свет со всего мира, или же как на источник света который должен распространить свой свет во все стороны» [39. С.410].

Доставление себе счастья как вторая по значимости цель индивидуальной жизни видится необходимой на том основании, что счастье может быть стимулом для умножения счастья других людей, одним из средств плодотворной работы среди человечества и для человека, одним из условии поднятия 'энергии жизни и труда". Такое понимание цели-счастья убережет ребенка от опасности перейти 'предел, за которым личное счастье становится недозволенным'' [39.С.411].

Третья цель, предметом которой является совершенствование или развитие самого лица ставящего цель, видится принципиально значимой, по К.М. Вентцелю. ибо именно 'здесь человек научается быть творцом самого себя. лучшего себя, чем он есть". При этом К.Н.Вентцель отмечает, что, только научившись создавать нового человека внутри себя, систематически работая над своим саморазвитием, человек будет в состоянии применять свои усилия к плодотворной, целесообразной работе над развитием социальной и общечеловеческой жизни [39. С.413].

Вместе с тем К.Н.Вентцель акцентирует внимание я на возможных негативных тенденциях саморазвития; самолюбовании и самоуслаждении. Предостерегая от подобной траектории развития человека, он предлагает удовлетворять потребность в самосовершенствовании и саморазвитии в той мере, в какой она может работать для блага других людей, поможет человеку быть умелым служителем добра и правды на широкой ниве обшечеловеческой жизни" [39.C.414]

Основываясь на принципах гармонии, цельности и единства К.Н.Вентцель по аналогия с индивидуальными целями разрабатывает и социальные, также выделяет в них три группы (самосохранение доставление счастья совершенствование и развитие), наполняет их аналогичными целями, задачами, содержанием, но усложняя структуру, выделяет в них подгруппы по принципу от простого к сложному (цели, предметом которых является семья. народ, человечество).

Определяя характер связи индивидуальных и социальных целей. К.Н.Вентцель отмечает, что индивидуальные цели имеют тенденцию перерастать в социальные, но не обезличиваясь, а приобретая рельефность, ясность и определенность

К.Н.Вентцель отмечает что система целей должна находиться в процессе бесконечного и созидательного развития и происходящие в ней изменения будут происходить Одновременно с ростом отдельной личности и историческим развитием человечества

Человек сам дня себя определяет свою систему целей и выполняет ее сам, но, чтобы определить и выполнить ее действительно, "надо обладать наиболее полным знанием самого себя, того общества среди которого живешь, того исторического периода, который переживает современное человечество".

В учении о нравственных добродетелях К.Н.Вентцель определяет критерии личности как нравственного деятеля, объясняя при этом, что "добродетель ( это есть такое качество воли, или характера, которое делает ее в наибольшей степени способной к выполнению высшей нравственной задачи".

Принципиально значимыми добродетелями признаются К.Н.Венгцелем чистота влечений, мужество, мудрость, совесть, безграничная любовь к жизни (к себе, человечеству миру), нравственная пюбовь. чувство нравственного достоинства и справедливости, чувство деятельной симпатии. Все добродетели признаются неизбежной составной частью духовной жизни человека.

Третий раздел учения о нравственности К.Н Венгцеля  — учение о нравственных благах — разработан не так глубоко и основательно, как первые два. И это неслучайно, ибо учение о нравственных благах — это учение о тех результатах, которые получаются от нравственной деятельности и того значения, какое эти результаты имеют.

К.Н.Вентцель исследовал материальные блага гак результат экономической деятельности человека, удовлетворяющий его потребности и нравственные блага, как результат нравственной деятельности человека, удовлетворяющий нравственные запросы его природы. При этом отмечалось, что материальные блага опосредованно могут получать этическое значение как средство в достижении нравственных задач.

Нравственное благо рассматривалось как состояние достигнутой гармонии целей, поставленными себе конкретным человеком, с теми целями, которые ставит общество, в состав которого он входит. Но поскольку система целей косит динамичный характер, то наступает время, считает К.Н.Вентцель, и гармония оказывается нарушенной, и то, что вчера было нравственным благом, может сегодня перестать им быть и даже сделаться нравственным злом.

Состояние достигнутой гармонии признается нравственным благом в той мере, в какой оно может уступать место новой более полной гармонии, ибо нравственность состоит в вечном движении.

Развитие умственного, эстетического и физического совершенства личности рассматривается нравственным благом в той мере, в какой они являются средством развития более относительно совершенной воли, характера. По К.Н Вентцелю. только совершенная воля есть нравственное благо само по себе.

На уровне общества К.Н. Вентцель признает нравственным благом состояние достигнутой гармонии между волями отдельных личностей, входящих в его состав. Все же остальные явления общественной жизни (экономические, правовые, политические, педагогические) признаются нравственным благом в той мере, в какой они служат средством установления этой гармонии и устранения антагонизма, противоречий. При этом "образовательные, культурные учреждения... являются нравственным благом только в том размере, в каком они содействуют установлению гармонии между индивидуальными волями личностей, составляющих данное общество, и не являются препятствием для установления здесь более широкой гармонии". 

Таким образом. К.Н.Вентцель выходил на проблемы антропокосмически ориентированной педагогики, утверждал Гармонию. Свободу, Творчество, Нравственность аксиомами гуманистической педагогики с позиции аксиологического подхода.

По К.Н.Вентпелю, Гармония, Свобода, Творчество, Нравственность – глубинные основы человека, они не искусственно выдуманные, а естественно и глубоко в нем заложены как основной закон жизни. Их следует осознать, развивать, и на них должна строиться жизнь конкретного человека человечества, мира.

Гармония, Свобода, Творчество, Нравственность осмыслялись К.Н Вентцелем как способ вхождения человека в общественное целое, как принцип связи и единения человека с человеком, миром, космосом, они дают возможность человеку возвыситься над ограниченностью бытия, отважиться быть свободным в несвободном обществе, пробудить потребность в свободе у тех. кто еше не свободен.

Гармония, Свобода, Творчество, Нравственность — это фундаментальные категории педагогики К.Н.Вентцеля, это и этический идеал, который как прообраз действительности "сообщает"' жизни человека и педагогике в целом осмысленность и ценностную емкость.

3.2. Учение К.Н Вентцеля о нравственных добродетелях свободной личности

К.Н. Вентцель разработал оригинальное, с нашей точки зрения, учение о нравственных добродетелях. Анализ данного учения привел нас к выводу о том, что оно актуально, достойно изучения, ибо основано на общечеловеческих ценностях, которые являются фундаментом самостояния свободной личности. По К.Н. Вентцелю, «добродетель» — это есть такое качество воли или характера, которое делает ее в наибольшей степени способной к выполнению высшей нравственной задачи».

Принциально значимыми добродетелями К.Н. Вентцель признает чистоту влечений, мужество, мудрость, совесть, безграничную любовь к жизни (к себе, человечеству, миру), нравственную любовь, чувство нравственного достоинства и справедливости, чувство деятельной симпатии. Как видим, данные добродетели К.Н. Вентцель разграничивает по обобщенности предметного содержания: конкретные — чистота влечений, мужество, обобщенные – мудрость, абстрактные — справедливость; по сфере деятельности: интеллектуальные — любовь к истине, этические — любовь человека к себе, обществу, человечеству, практические — чувство деятельной симпатии.

Одним из основополагающих нравственных добродетелей К.Н. Вентцель считает чистоту влечений, ибо «влечение — неизбежная составная часть духовной жизни человека — и без их содействия не может быть приведено в исполнение ни одно решение его воли». Требования к чистоте влечений рассматриваются К.Н. Вентцелем в трех аспектах:

1, Влечения должны быть подчинены высшим духовным задачам человека, то есть служить установлению цельности, гармонии в области его сознания и в особенности воли как высшей концентрации сознания. В этом случае влечения будут носить чистый, возвышенный, идеальный характер.

2. Влечения должны быть гармонизированы между собой как в деятельности одного человека, так: и во взаимоотношениях между людьми, что не позволит человеку стать рабом собственных влечений. Умеренность характера влечений регулируется, по К.Н. Вентцелю, как требованиями общества так и потребностями к гармонизации, взаимосвязи и взаимообусловленности своих влечений.

3. Влечения должны подчиняться требованиям справедливой общественной жизни.

Мужество как добродетель. Быть свободным в несвободном обществе по К.Н. Вентцелю, надо иметь мужество. В качестве аргумента К.Н. Вентцелъ приводит слова А. Герцена. «Наша жизнь — постоянное бегство от себя, точно угрызения совести преследуют, пугают нас. Человеку не хватает мужества вглядеться в свою собственную жизнь, жизнь других и не бояться правды, так как только беспристрастная правда даст ей возможность из бессмысленной и противоречивой сделать свою жизнь гармоничной и полной высокого смысла». Мужество, по К.Н. Вентцелю. требуется от человека при обдумывании и принятии решений, преодолении препятствий в процессе их выполнения

К.Н. Вентцель рассматривает решения как результат продолжительного, свободного, сознательного и ответственного обдумывания, взвешивания выбора и исходит из того, что решение в полном размере является выражением нашей личности, нашего «Я» и чем полнее это выражение духовной природы в решении, тем оно сильнее и устойчивее, тем больше шансов, что влечение не будет сильнее воли и не будет решение часто меняться. К.Н. Вентцель выделяет две группы решений; первая включает в себя решения как самую высшую форм воли и как результат минутного влечения: вторая — частные решения, которые определяются на момент совершения поступка, либо общие решения, определяющиеся на всю жить и требующие постоянного волевого усилия, заставляющие приниматъ частные решения и опирающиеся на сильные влечения.

По К.Н. Вентцелю нравственность требует общих решений. Решения, считает К.Н. Вентцель, свободная личность может принимать только те, которые не противоречат принципу гармонии и, следовательно, не могут наносить вред другому человеку. При этом К.Н. Вентцель выводит следующую закономерностъ: чем больше наше решение согласуется с решениями других, тем больше оно приобретает социальный характер. 

Мудрость как добродетель. Каждая мысль, каждое чувство, поступок человека считает К.Н. Венгцель, должен быть отражением внутренней правды. Внутренняя правда основывается на человеческой мудрости, проницательности. Мудрость, по К.Н. Вентцелю, заключается в способности видеть целостность всех целей и поступков своей жизни в их гармоническом единстве и вместе с тем уметь понять значение каждой отдельной цели в этом целом, потому что каждый акт нашей индивидуальной жизни вплетен в сеть общечеловеческих отношений.

Мужественная и мудрая личность рассматривается К.Н. Вентцелем как борец не только за свою личную, субъективную правду, не и за общественную правду и сила с какой она проводит свои решения, принимает характер святого и благородного героизма. 

Совесть как добродетель. «Совесть — это есть чувство того отношения в котором данный наш поступок стоит в обшей совокупности целей, которые мы ставим себе в жизни. К.Н. Вектцель, основываясь на принципе гармонии, выделяет несколько видов совести: «угрызения совести» — поступок противоречит системе целей, «совесть спокойна» — поступок соответствует системе целей.

К Н. Вентцель отдает себе отчет в том что далеко не у каждого человека есть «голос совести», но если, воспитывая ребенка, приучать его с детства ставить цели в своей жизни, обогащать их в количественном и качественном отношениях, основываясь на принципах гармонии, цельности, единства, то ребенок не только будет развиваться как личность, но он будет вырабатывать в себе совесть, ибо, по К. Н. Вентцелю, «развитие совести, развитие личности, развитие самосознания идут параллельно друг с другом. Содержание данного закона К.Н. Вентцель конкретизирует в представленных закономерностях:

· совесть тем глубже, чем острее, чем полнее гармония системы целей, потому что чувствительнее каждый диссонанс, который в нее вносится;

· чем яснее человек осознает себя, свою личность, чем шире он охватывает цели своей личности в гармоническом единстве, тем болезненнее он ощущает каждое отступление от своей системы целей;

· чем в большей мере личность становится частью солидарного целого. тем более она себя чувствует ответственной за то зло, источником которого является это целое.

Данные закономерности убедительно доказывают, что развитие свободной личности, имеющей голос совести — процесс сложный и многомерный. К.Н. Вентцель мечтает о том времени, когда личная совесть вольется в полифонию общественной совести и будет ее гармоничным отражением, а не уродливым следствием (что характерно, к сожалению, и для нашего временя).

Безграничная любовь к жизни как добродетель. Любовь к жизни К.Н. Вентцель рассматривает на трех уровнях любовь к себе, к человечеству, к миру. Но так как мира человечества еше не существует, не по форме, а по содержанию, считает К.Н. Вентцель, и живущим на планете, еще лишь предстоит стать человечеством; следовательно, эти чувства необходимо культивировать с раннего детства. Предметом любви следует признать себя и всех тех, с кем человек непосредственно контактирует. Любовь к жизни К.Н. Вентцель основывает на золотом правиле этики, на категорическом императиве И. Канта. В каждом отдельном человеке и в себе самой личность, считает К.Н. Вентцель. должна любить все человечество, и это не абстрактный гуманизм. а истинный. «Личность должна относиться к самой себе так же, как и к другим окружающим ее людям, должна и на себя одинаковым образом смотреть, как на часть человечества, должна любить в лице своем будущее солидарное объединенное человечество, должка видеть в себе работника, таскающего кирпичи для фундамента, на котором возвышается храм будущего, храм свободного коллективного труда всех людей. 

Нравственная любовь как добродетель рассматривается К.Н. Вентцетем как конкретная форма безграничной любви к жизни, как «активный альтруизм», как фундаментальная основа развития личности. Сила этого чувства зависит от степени гармонии между человеком и другими людьми, и от того, в какой степени их цели человек делает целями своей жизни. Этическая любовь есть такое чувство гармонии человека с человеком, при котором один человек сливается духовно с другим человеком в одно целое настолько, что становится способным желать блага счастья и развития этого другого человека ради него самого, а не только ради себя.

В нравственной любви К.Н. Вентцель видит и неиссякаемый источник духовного единения человека с человеком, и условия для поступательного развития свободной личности, смысл жизни которой заключается в работе над улучшением, возвышением и облагораживанием своей собственной, мировой и общечеловеческой жизни. Вместе с тем для развития чувства нравственной любви необходимо, считает К.Н. Венгцель. научить человека рассматривать себя не как нечто изолированное от всего окружающего мира и противостоящее ему, но как составляющее с этим миром одно целое. Нравственную любовь К.Н. Вентцель рассматривает как гармоническое слияние в одно целое чувства нравственного достоинства и чувства справедливости.

К.Н. Вентцель считает, что нравственная любовь более емкая категория: она полнее выражает природу нравственности, ибо чувство нравственного достоинства носит слишком индивидуалистический характер, а чувство справедливости слишком социальный характер, поэтому слияние индивидуального и социального будет нерасторжимо в нравственной любви.

Нравственное достоинство как добродетель. «Чувство любви к себе или к лучшей части своего «Я», благодаря которой мы духовно сливаемся в более или менее широкой степени со всем человечеством и которое в конце концов побеждает все стороны нашей природы, может быть названо еще иначе чувством нравственного достоинства, сознанием своей ценою как нравственной личности» [39. С. 465]. Человек с развитым чувством достоинства осознает меру цены себе не просто как личности, а именно как нравственней личности Знание своей цены и желание ее возвысить, а не уронить не позволяет человеку дать волк» низменным желаниям, помыслам

В достоинстве К.Н. Вентцель видит ту «побудительную причину, которая заставляет человека неутомимо работать над своим нравственным самоусовершенствованием» [39. С. 466].

К.Н. Вентцель выделяет два условия, способствующие развитию достоинства человека:

И человеку необходимо чувствовать и осознавать себя частью великого целого:

Я человеку необходимо понять, что его собственное самоусовершенствование есть источник нравственного развития человечества.

Средством развития достоинства человека по К.Н. Вентцелю, является деятельность личности, направленная на прогрессивное развитие человечества, его нравственной ценности. Данный подход рассуждений позволяет сделать К.Н. Вентцелю вывод, что «чувство любви к себе, как возможной нравственной личности, или чувство нравственного достоинства, самым тесным образом связано с чувством любви к другим, как к существам, способным приобрести нравственную ценность» [39. С 466].

Справедливость как нравственная добродетель. «Справедливость может быть определена нами как такое чувство, в силу которого мы признаем ценность и значение за каждою индивидуальною жизнью и стараемся о том чтобы эта ценность получила свое признание (выделено — Л.Л.В.) в совершенной организации общественных отношений». Вместе с тем К.Н Вентцель ценность чувства справедливости видит и в том. что оно обладает побудительной силой, позволяющей содействовать преобразованию существ, живущих зоологической жизнью в нравственные личности, а также с стремящейся к организации гармоничного общества, способного дать возможность максимально реализовать потенциальные возможности каждому человеку.

Чувство справедливости, по К.Н. Вентцелю, требует: 

1) содействия гармоническому взаимодействию людей:

2) установления таких форм совместной жизни, при которых цели каждой личности получили бы надлежащее признание, при которых бы цели всех личностей ... образовали одну гармоническую, стройную систему общественных целей, чуждую всяких противоречий:

3) свободного удовлетворения всем запросам своей природы каждым отдельным человеком и развитие своей личности во всех направлениях, насколько это оказывается совместимым со свободною жизнью к развитием других людей [39].

Симпатия к«к нравственная добродетель определяется К.Н Венгце-!1см как «деятельное стремление облегчить страдания другого и увеличить его радость» [38, С 353]

Активная симпатия, по К.Н. Вентцелю, есть «та природная основа, на которую впоследствии развивается более сложное чувство сознательной нравственной любви к человечеству, более широкие и богатые содержанием формы нравственности» [39, С. 431]. Вместе с тем К.Н. Вентпель рассматривает нравственную любовь основой симпатии. Чувство симпатии, считает К.Н. Вентцель развивается только в деятельности, цель, содержание, средство и мотивы которой направлены на улучшение жизни и существование других людей У ребенка тогда разовьется чувство любви заботы о других, когда у него будет развита потребность действовать для других считает К.Н Вентцель Поскольку сама природа наделила ребенка потребностью в деятельности. го «направьте ее таким образом, чтобы в результате деятельности ребенка получались какие-нибудь благотворительные последствия для других людей которых он даже не имел в виду но которые он случайно открывает в качестве следствий, вытекающих из его деятельности (выделено — Л.Л.В.). и вот вам почва для развития в нем чувства любви к ближнему» [39. С 435)

Тимуровское движение, которое так поспешно забыто, не яркое ли подтверждение истинности данного положения К.Н. Вентцеля?

Дальнейшие размышления К.Н. Вентцеля направлены на выяснение механизма развития чувства симпатии, в частости, он пишет, «начавшее развиваться доброжелательное чувство к другим людям приведет в действие и интеллектуальные силы ребенка, направит его умственный интерес на жизнь людей, их нужды, горести и стремления, побудит его приобретать обо всем этом подробное и конкретное знание, что в свою очередь поведет к еще большему расширению и углублению его альтруистических чувствований и его деятельности, направленной на благо других людей» [39. С. 435-436].

Анализ представленных рассуждений К.Н. Вентцеля позволяет выявить логику механизма развития чувства симпатии: поступок — чувство — симпатии — мысль — поступок — чувство — единение — мысль — поступок и так до бесконечности

Каждый новый цикл развития чувства симпатии, как мы видим, основан на законах отрицания отрицания, перехода количества в качество.

Известные ученые В.Эфроимсон и Б. Асатуров провели убедительные исследования, доказывающие, что задатки альтруизма как биологической основы нравственности загфограммированы в наследственном коде человека Будут ли эти задатки развиваться или нег. зависит от уровня культуры среды. окружающей ребенка. К.Н. Вентцель отмечает, 'fro с развитием стремления к творческой работе в области мысли, практической деятельности, появляется влечение к объединению своих мыслей, действий с мыслями, действиями других что в свою очередь обуславливает единение людей, ни в коей мере не умоляющее личной оригинальности. Выявив механизмы развития симпатии. К.Н. Венщель определяет функциональную значимость данного чувства -добродетели:

1. развивает «сердечность и интимность эмоциональной жизни у отдельного лица»;

2. ведет к созданию и обогащению эмоциональных связей среди людей;

3. развивает влечение к деятельному объединению своей эмоциональной жизни с эмоциональной жизнью других;

4. не уничтожая свободной, творческой постановки целей у отдельной личности, ведет к развитии и влечения к гармонии целей индивидуальной жизни с целями отдельных людей, с целями всего общества [38. С. 276].

Очевидно, что учение К.Н. Вентцель разрабатывал в надежде на духовное спасение и возрождение общества начала XX века в котором человек, по Н. Бердяеву, «разорван на части». Учение о нравственных добродетелях основано на вечных и неискоренимых общечеловеческих ценностях, без которых человек обречен быть ущербным, отчужденным от мировой цивилизации.

Стремление к счастью, совесть, любовь, свобода, мужество, в интерпре-ташш К.Н. Вентцеля. мы можем рассматривать как методологическое основание современной философии воспитания, так как: именно эти вечные ценности и являются основой развития в личности самостояния, внутренней свободы, ответственности и гармонии

ГЛАВА 4. СВОБОДА ЛИЧНОСТИ РЕБЕНКА В ПЕДАГОГИЧЕСКОМ ПРОЦЕССЕ

Осмысление сущности свободы личности ребенка в педагогическом процессе деятели свободного воспитания основывали на глубоком убеждении в том, что свобода должна абсолютно, системно и целостно (К.Н.Вентцель, М.М.Клечковский, В.В.Рахманов), относительно (И.И.Горбунов-Посадов, А.С.Буткевич. Н.В.Чехов) пронизывать все компоненты структуры целостного педагогического процесса в их диалектической взаимосвязи и взаимообусловленности.
Следует отметить, что современная семантика термина "целостный педагогический процесс' синонимична категории "воспитание" в формирующейся теории свободного воспитания. Анализ работ деятелей свободного воспитания позволил систематизировать и обобщить их взгляды на сущность воспитания,       представленные       в       разработанной       нами       схеме.
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И.И Горбунов-Посадов. К.И, Вентцель. АС. Буткевич ММ Клечковскпй. В.В. Рахманов, Л.С. Тезаровская. M.X. Свентитская и многие другие рассматривали воспитание как целостную динамичную систему, состоящую из двух полюсов' социального и педагогического, органично взаимосвязанных между собою. Мера взаимосвязи полюсов воспитания зависит от меры взаимообусловленности воспитания и самовоспитания. образования и самообразования, обучения и самообучения, развитая и саморазвития. Взаимосвязь социального и педагогического полюсов воспитания обеспечивается и наличием инвариантного ядра, в центре которого помешен ребенок, с ним педагог, вершина — идеал, основа — свобода. Свобода личности приобретает статус системообразующего фактора (основа и идеал воспитания)

Данная трактовка воспитания благодаря активной и неустанной просветительской работе К.Н. Вентцеля, И.Н.Горбунова-Посадова, А.У Зеленко, С.Н. Дурылина. В.В.Рахманова А.С.Буткевича и мн, др как педагогическая ценность стала проникать а общественное сознание и .начинала ужа гипотетически получать признание. Но разворачивались дискуссии гае отмечалось. что если и следует пртпяать свободу, то не изначально заданной, а конечной целью воспитания (В.В Зеньковский. Н.Е.Румянцев, К.И, Поварин и др.).

К.И. Вентцель в работе 'Теория свободного воспитания и идеальный детский сад"' вступает в полемику по данному вопросу с Ф.Паульсеном, утверждавшим. как и Ф.В. Ферстер, что свобода может быть только результатом воспитания, в противном случае из ребенка выйдет "разнузданный безумец" [145. 195]. На дднное положение КН. Вентцель со свойственной ему горячностью и страстностью парировал тем, что, если началом воспитания будет послушание, то оно будет и его концом. Вся суть проблемы, считал К.Н.Вентцель, состоит в том. что понимать под свободой личности ребенка Правильно понимаемая свобода вовсе не означает позволять ребенку делать все что ему заблагорассудится, потому что "свобода находит свой естественный предел в равной (выделено мной. — Л.Л.В ) свободе каждого'' [C.79).

Аналогичное понимание свободы характерно и для психолога В.В. Рахманова (как, впрочем, и всех деятелей свободного воспитания). Он не рассматривал свободу как безналичное отношение к поступкам, желаниям, дурным наклонностям детей, потому что это значит, воспитывать не свободного человека, а жалкого раба аффектов, будущего неврастеника или истеричного' [156. C.64).

В истинной, разумной свободе, считали К.Н.Вектцель. Н.В.Чехов, А С Буткевич и дp., ребенок не вырастет "разнузданным безумцем" И проблема заключается не во временном статусе свободы, а в понимании ее сущности

Следовательно, ребенок с момента рождения должен пользоваться по-логогтельной свободой и пользоваться ею наравне со взрослыми. К Н.Вентцель. Н.В. Чехов были глубоко убеждены, что если ребенок с самого детства не познает вкус свободы, то он, став взрослым, не сможет быть истинно свободным.

В связи с этим А.С. Буткевич видел целесообразным свести к минимуму период необходимого ухода за ребенком, его невольного паразитизма на том основании, что ребенку следует предоставить как можно раньше свободу я самостоятельность самому выстраивать свою жизнь. Теоретики свободного воспитания настаивали на признании свободы как системного явления педагогического процесса.

Свободу не следует понимать упрощенно, и если "педагогика освобождения' отказывается от власти над ребенком, то из этого вовсе не следует убеждали К.Н.Вентцель, АС Буткевич. В.В.Рахманов и др.. что ребенок фактически уже свободен. Именно с этого момента свобода ребенка как созидаемое качество лишь зарождается, требует к себе бережного отношения и ухода чтобы не перейти ту меру, за которой парит произвол.

Осмысляя сущность свободы как основания становления личности, педагоги выходили на совокупное знание о критериях свободы, представляющих принципиальное значение для антропологического обоснования и современного "педагогики свободы":

· свобода ненасильственна, ибо не мирится rat о каким произволом (учителей, воспитателей детей, родителей), требует "освободиться от всякого элемента властвования, принуждения, от всякого элемента насильничества. явного или скрытого гнета" [54 С.33];

· свобода равноправна, так как "что позволено одним, то должно быть позволено другим" [200 С.37];

· свобода созидательна, потому что "истинно свободный человек стремится быть освободителем всех людей" [27 С.94];

· свобода демократична и "здесь не должно быть ни эллина, ни иудея. ни богатых rat бедных, ни господ, ни слуг' [ 16 С. 134];

· свобода индивидуальна, поэтому теория свободного воспитания ставит задачей воспитывать личность не в качестве раба общества, а в качестве его свободного творца, свободного трудящегося в том направлении, которое диктуется ее индивидуальностью, над прогрессивным ...усовершенствованием общественной жизни' [27 С.50);

· свобода динамита, по мере того как дети растут, по мере того как развивается их сознание, чувства воля, развивается, обогащаясь и усложняясь, содержание их свободы, "чем старше дети, тем более решающим должен быть их голос" [156. С.65].

Осмысление критериев свободы давало основание деятелям свободного воспитания рассматривать свободу личности в качестве системообразующего фактора педагогического процесса, который не только является фундаментом воспитания, но и определяет направление движения процесса становления точности по спирали вверх к бесконечному совершенству, к этическому и нравстенноиму идеалам.

Проблема диалектики свободы личности и идеала находила разрешение в работах К.Н.Вентцеля, И.И.Горбунова-Поеадова, Л.С.Буткевича. Н.В.Чехова и др. Идеал — вечная педагогическая проблема, несмотря на то. что были в истории педагогики периоды, когда абсолютизировалась или ставилась под сомнение его необходимость.

Данная проблема решалась однозначно в пользу идеала. Он виделся жизненно необходимым на том основании, что освещая''педагогические потемки", мог предостеречь растушую личность от пропшопоставдешы еео& миру и восприятия мира как нечто ей враждебного и чуждого, в то время кис наличке идеала может способствовать пробуждению в личности потребности воспринимать себя как одно из условий существования и развитая мира. Аксиологическая позиция свободного человека: Я в Мире' и "Мир со Мной" -несомненно, педагогическая ценность, найденная К Н.Вентцелем, дающая возможность самоукорекиться ребенку в мире. И она может стать одной го аксиом современной педагогической антропологии, вжсиологии.

Вместе с этим, если К.Н. Вентцель видел идеал как наиболее полное, целостное, гармоничное единство человека и целого (общество, человечество. мир, космос), то И.И. Горбунов-Посадов рассматривал идеал как содержащее в себе общечеловеческие ценности. Идеал виделся педагогами крайне необходимым для свободной личности и на том основании, что он выполнял функцию путеводной звезды в ее становлении и обретении смысла бытия.

Вторая, не менее значимая проблема диалектики свободы и содержания идеала, обреченная также бить извечной. — борьба двух идей: воспитывать идеального человека или естественного? Данную проблему И.И. Горбунов-Посадов решал, следуя за своим учителем Л.Н Толстым, однозначно отрицая создание высшего идеала на том основании, что его содержание абстрактно.

К.Н.Вентцель, принимая позицию И.И.Горбунова-Посадова о бессмысленности абстрактного идеала, не отказывался от него в принципе, но считал, что необходим синтез, гармония данного (достижимого) и заданного природой идеалов. Это позволило К.Н.Вентпелю энергично разрабатывать учение о нравственности, этику творческой личности, размышляя о совершенном обществе и совершенной личности.

Между тем истоки идеала совершенной личности К.Н.Вентцель. как: и И.И.Горбунов-Посадов, считал, что следует искать в природе конкретного ребенка, ибо он находится там в возможности. Педагоги отказывались воспитывать ребенка по идеалу, ибо в таком случае считали, что идеал будет выполнять функцию ''прокрустова ложа", а не прообраза действительности, в которой ребенок — творец будущего

Третья проблема диалектики идеала — свободы логично вытекает го второй и предполагает решить вопрос о целесообразности "навязывания" ребенку идеала. К.Н.Вентцель предлагал построить процесс воспитания и образования таким образом, чтобы позволигь ребенку самостоятельно осознать тот идеал, воплощением которого он должен стремиться стать По мере развития ребенка, считает К.Н.Вентцель. будет развиваться и углубляться (в условиях свободы) его представление об идеале как неисчерпаемой цели, охватывающей всю его жизнь в целом. Это позволит ребенку не быть "пошлым и заурядным охранителем настоящего' (К.Н.Вентцель), а стать творцом будущего, способным выдвигать свои идеалы не как продолжение существующего, а как его качественное преобразование.

Навязывание всем детям одного идеала рассматривалось И И Горбуновым-Посадовым, А.С.Буткевичем, М.М.Клечковским и др. как насилие над природой ребенка ведущее к его обезличиванию, нивелировке. В частности, отмечалось, что формировать ребенка — это задача ложной педагогики. которая приводит прямо к противоположным результатам.

Деятели свободного воспитания рассматривали ребенка существом самодостаточным, т.е. в самом себе имеющим основу, в которой потенциально существует возможность быть совершенной личностью. И этой возможности следует не мешать, навязывая свои педагогические идеалы, а помогать раскрыться, развиться и реализоваться на благо себе и миру. Но чтобы идеал действительно стал фактором развития свободной личности, мотивом к совершенствованию, он должен быть ею не только осознан, продуман, но и прочувствован, что реально доступно только свободному ребенку, убеждали И И.Горбунов-Посадов. К.Н Вентцель, М.М.Клечковский. А.С.Буткевич и др.

Рассматривая ребенка прообразом будущего, К.Н.Вентцель мечтал о 'сверхчеловеке'' (ничего общего не имеющем с героем-одиночкой Ф.Ницше и сверхчеловеком неодиноким, ибо с ним Бог. B.C. Соловьева. Н.Ф. Федорова).

"Сверхчеловек' К.Н. Вентпеля мыслился как: носитель общечеловеческих идеалов, сохраняющий свою самостоятельность и оригинальность, "лот "сверхчеловек' ...явится не путем попрания некоторыми избранными личностями остального "человеческого стада", которое должно послужить как бы фундаментом для его выработки, а путем вое усложняющейся гармонии каждой отдельной личности с остальными людьми' [39. С.501].

А.С. Буткевич, ВВ. Рахманов ставили пред собою более скромные цели. Если А.С.Буткевич считал, что "будущее принадлежит целостным личностям, сильным, сознательным, закаленным индивидуальностям', то ВВ. Рахманов видел идеалом "стойкую, цельную личность' [17. 152, 155]

В соответствии с отечественной философско-педагогической традицией, педагога искали смыслоназначение свободы личности в служении идеалам Истины, Добра и Красоты.

Деятели свободного воспитания соподчиняли идеал свободной личности общественной (И.И.Горбунов-Посадов, Н.В.Чехов. М.М.Клечковский) и нравственной правда (К.Н.Вентцель, А.С.Буткевич и др.). Так, И.И.Горбунов-Посадов цель воспитания видел в том. чтобы "сложилась личность стремящаяся и могущая (выделено мной — Л В.) служить благу всех общему благу' [49. С.17-18].

Ведущим критерием личности педагоги рассматривали гармоничность и целостность ее структуры, выраженные системой качеств, определяющих степень свободы личности. Степень свободы мыслилась М.М.Клечковским. И.И.Горбуновым-Посадовым в непосредственной зависимости от готовности личности к самопожертвованию и самоотречению. Н.В.Чеховым: А.С.Буткевичем — от стремления к усовершенствованию себя в нравственном отношении. К.Н.Вектцелем — от достижения личности высшей степени самобытности, самосознания.

Вместе с тем общим, объединяющим позиции педагогов, выступало требование к личности, сформулированное еще Л.Н Толстым: не только создавать свой идеал свободного человека, но и жить так. чтобы жизнь была живым воплощением этого идеала.

Определяя идеалом свободного воспитают личность творческую, свободную и ценную в нравственном отношении как естественное развитие генетически обусловленных качеств, педагоги понимали личность как часть целого, находящуюся не в подчинении к целому, а в гармонии с ним.

Признание права за ребенком быть свободным требовало переосмысления его позиции в педагогическом процессе. Если в старой школе ребенок был фактически средством и орудием для достижения педагогических целей, то в новой школе предлагался принципиально иной статус ребенка.

К.Н.Вентцель. В.В.Рахманов. И.И.Горбунов-Посадов и др. отказывались признавать педагогическую целесообразность положения ребенка, когда, по утверждению Н.В.Чехова ребенок... точно насекомое (выделено мной ( Л.В), которое прикапывают булавкою в коллекции" [200 С. 23].

Деятели свободного воспитания помешали ребенка в центр педагогического процесса, признавали его имеющим "самодовлеющее значение", исходной точкой. Ребенок мыслился К.Н.Вентцелем как руководящий принцип, направляющая идея. В пылу полемики со своими оппонентами С. А.Золотаревым. К.И.Повариным и др. К.Н.Вентцель, несомненно, обожествлял ребенка, делая из него культ. Вместе с тем следует помнить предостережение П.Ф.Каптерева, обозначенное им в статье "Свободная школа", устраивать что истину в работах деятелей свободного воспитания следует искать за цветами красноречия [88].

Если учитывать, что глубинные основы человека, по К.Н. Вентцелю ( гармония, нравственность, творчество, свобода, то закономерно поставить вопрос "Не кажущееся ли это обожествление?"

Между тем. нельзя не отметить и тот факт, что В.В.Рахманов. Н В.Чехов, А.Буткевич категорически протестовали против культа ребенка абсолютизации его позиции В частности. А. С. Буткевич утверждал, что "ребенок не может и не должен оказаться центром школы", поскольку он неизбежно станет жертвой идолопоклонства взрослых или собственного деспотизма. Таким образом, новая школа ничем не отличалась бы от старой в воспитании рабов.

Но вместе с тем педагоги разделяли взгляд К.Н.Вентцеля на предмет того, что ребенок в школе — это прежде всего все же ребенок, а не ученик. Ученика следует рассматривать как продукт неестественной среда ( одну из граней личности, ее социальный сегмент. Но чтобы ребенок воспитывался как целостная личность, педагогический процесс также должен быть целостным. Целостность педагогического процесса обеспечивается свободой, которая должна приобрести статус его системообразующего фактора.

В центре инвариантного ядра педагогического процесса деятели свободного воспитания помешали рядом с ребенком педагога так как единодушно исходили из посыла, сформуотфованного В.В.Рахмановым: 'Только свободный человек может дать свободное воспитание " [156 С. 65].

Свобода личности педагога признавалась равной свободе ребенка на том основании, что свобода одного человека не может быть меньше свободы другого человека. Свобод)' личности педагога В.Б.Рахманов понимал как свободу от деспотии властей, родителей, детей, .«о не свободу перед своей СОВЕСТЬЮ. Н.З.Чехов, защищая свободу педагога от воспитательно-образовательных притеснений и насилия, полагал, что необходимо признать и за ним право на свободное проявление своей личности по отношению к воспитанникам.

Одним да принципиально значимых профессиональных требований к педагогу А.С.Буткевич, В.В.Рахманов, К.Н.Вентцель, И.И.Горбунов-Посадо» выдвигали его теоретическую подготовку. В знаниях виделась реальная возможность стать свободным не только самому педагогу, но и быть освободителем детей, родителей, социума. К.Н.Вентцель отмечал актуальную и для сегодняшнего дня проблему, состоящую в том. что "педагог часто является очень хорошим специалистом по том1/ или другому учебным предметам, но очень мало сведущим {выделено мной. — Л.В ) в области педагогики, порою круглым невеждой в знании детской природы и психики" [39. С. 114].

И.И. Горбунов-Посадов акцентировал внимание не только на изучении каждого ребенка но и яа необходимости "постоянно всю работу свою основывать на изучении развития его изменяющейся (выделено мной. — Л.В.) личности" [49.С.6].

Именно в отсутствии психолого-педагогических знаний видели деятели свободного воспитания причину унижения и насилия над личностью ребенка. В связи с этим К.Н. Вентцель в разработанной им программе "Свободный Родительский Университет" акцентировал внимание на изучении практической педагогики и психология. М.Х. Свентицкая организовала институт практиканток при своем детском саду в Москве, где знакомили с различными системами воспитания (Фребель, Монтессори, разумное свободное воспитание) и таким образом приобретались и педагогическое образование, и педагогический опыт.

Поскольку истинная цель педагогической деятельности виделась в освобождении творческих сил ребенка, в создании условий для становления его личности, то предлагалось педагогу овладеть методами научного исследования; наблюдением и экспериментом

Вместе с тем А.С.Буткевич не ограничивался только научными методами познания и отмечал, что учитель должен уметь перенестись в душевный мир ребенка Это позволит педагогу, попахал А_С Буткевич. определить индивидуальные влечения и способности ребенка, создать благоприятные условия для их творческого развития и не допускать психического насилия над ребенком.

Рассмотрение содержаться основных компонентов педагогического полюса воспитания (воспитание, образование, обучение, развитие) позволило выявить, что свобода личности осмыслялась деятелями свободного воспитания как полифункциональное явление педагогического процесса (принцип, содержание, метод, условие).

Свободу как принцип организации педагогического процесса С. Н. Дурылин, К.Н.Вентцель связывали с необходимостью естественного становления личности. В связи с этим предлагалось пересмотреть существующие системы воспитания и образования.

Исходя из того, что истинные системы воспитания и образования призваны содействовать развитию данного, индивидуального ребенка С.Н. Дурылин считал необходимым, 'создавать для каждого свою особую систему воспитания и образования. основанную на глубоком (выделено мной.  ( Л .В.) понимании природы именно этого отдельного липа" [67).

В силу того, что развитию ребенка присущи черты общего, особенного и единичного, индивидуальная система воспитания и образования ребенка, являясь органичным элементом общешкольной системы воспитания, не будет вступать с ней в противоречие. Общая система должна быть, считали деятели свободного воспитания, гибкой, динамичной, адекватной требованиям жизни, содействовать расцвету природных сил ребенка, лишь облагораживая их содержание.

Индивидуальную систему воспитания и образованна педагоги признавали единственно законной на том основании, что она "'рождается" и постоянно совершенствуется на основе глубокого и системного наблюдения над проявлениями свободной активности ребенка.

К.Н. Вентцель устанавливает взаимосвязь между свободой ребенка и поиском системы воспитания и образования  соответствующей, а вытекающей га природы ребенка: "Чем больше свобода ребенка и чем шире выбор тех путей, по которым может устремиться его активность, тем легче нам узнать подлинные, глубокие, основные требования его природы и тем легче нам организовать для данного ребенка ту именно систему воспитания и образования, которой требует его природа" [27.с. 10]. Аксиологическую значимость данной системы К.Н. Венцель, С.Н. Дурылин видели не только в ее реальной возможности создавать условия для саморазвития ребенка, не и вести его по этому пули.

В цикличном развитии системы воспитания и образования, тесно взаимосвязанной с развивающейся личностью. К.Н Вентцель обозначает периоды становления, функционирования, корректирования, распада нового становления и т.д В своих размышлениях о сущности индивидуальной системы воспитания и образования К.Н. Вентцель исходит н.ч грех посылов:

- жизнь гораздо богаче всех систем, поэтому не дети существуют для системы воспитания и образования, а эти системы существуют для детей:

- каждая личность будет сама руководить собою, и воя система воспитания и образования должна вести ее к этом;

- через индивидуальные системы воспитания и образования, которые действительно ведут к расцвету творческих сил в каждой человеческой личности, можно придти к созданию новой системы жизни нового человечества, мира [20, 28].

Свободное воспитание мыслилось построенным на началах справедливости, на уважении к личности, на признании права за личностью ребенка на свободу развитие, воспитания, образования, (основанного на самодеятельности, удовлетворенности естественных запросов детей и юношества, на производительном груде. Эпитет "свободный" к слову воспитание объяснялся как тот существенный признак который характеризует истинное воспитание.

Под воспитанием К.Н. Вентцель понимай «не умышленное формирование ребенка... а деятельное содействие тому, чтобы ... образ индивидуальной человеческой личности, который дремлет в ребенке во всей его психической и физической организации, принял путем самопроизвольного органичного роста и развития, ясные, резко выпуклые и отчетливые формы» (выделено мной. -Л.В.) [222. С. 14].

Свобода личности в воспитании, как видим, заключается в слове "содействие". Педагог помогает ребенку только в том, в чем ребенок сам себе помочь пока не в силах.

Свобода личности в воспитании рассматривалась в контексте; центральных проблем антропологически ориентированной педагогики: гармоничное воспитание ума чувств, воли. В этой связи констатировалось, что школа не ставит задачу целостного, гармоничного развития личности, а между тем именно в ней и заключена высокая миссия педагогики.

Цель воспитания виделась в воспитании личности, осознающей несовершенства жизни и неустанно работающей над улучшением ее во всех отношениях. Свобода личности определяла содержание гармоничного воспитания: воспитания ума чувств, воли

Воспитание ума предполагало самостоятельное {хождение мысли, выяв-яегше и анализ нравственных истин, критическое освоение действительности. способность и потребность к деятельности в нравственной сфере.

Свободное и самостоятельное усвоение нравственных знаний, инициируемое самим ребенком, способствовало тому, считали К.Н.Вентцель, И.И. Горбунов-Посадов, ММ. клечковский, что ребенок не слепо преклоняется перед нравственными мудростями мудрецов, а учится пользоваться их мыслями как материалом для того, чтобы самому для себя стать мудрецом и мыслителем.

Свобода познания органично связана с развитием нравственных чувств. Пробуждение осознания своего человеческого достоинства, осознания ценности своей личности, развитие нравственной чуткости и устойчивости является неотъемлемыми составляющими свободной личности.

М.М. Клечковский признавал неотъемлемым чувством свободной личности чувство человеческого достоинства. Это чувство живет в каждом человеке, биогенетически в нем заложено право на достоинство. Человек, потерявший достоинство, гордость, рвется к власти, заставляющей человека не только повелевать, но и пресмыкаться. Культивировать в ребенке чувство гордости, а значит и достоинства — следовательно, развивать благородство его характера, правдивость и искренность.

Человеческое достоинство М.М. Клечковский определяет как "чувство. дающее нам силу преклоняться пред всем тем, что взывает к нашей совести и нашему разуму, и в то же время силу бороться с воздействиями, им противными' [92.С.22]. Потребность в свободе заставляет человека искать и стремиться к лучшему и бороться с худшим.- Следовательно, утверждалось, что свобода личности нуждается в сильной и свободной воле. На этом основании деятели свободного воспитания утверждали, что основою во?топтания является развитие воли.

К Н Вентцель в волевой деятельности ребенка усматривал источник рождения представлений о его "Я" как о действующем и порождающем в себе самом и вокруг себя преобразования. И по мере приобретения подобного опыта у ребенка растет и понимание своей личности как источника преобразования. Стремление к свободной: деятельности означально присуще человеку, в ней ребенок обретает опыт индивидуального проживания и самореализации Очень важно, считали М.М.Клечковский, К.Н.Вентцель, А,С.Буткевич, с самого детства следить за богатством содержания и благородством целей волевой деятельности ребенка.

АС Буткевич выделял, на наш взгляд, принципиально значимые для современной педагогики психологические условия, необходимые для развития сильной воли и становления ребенка сознательным творцом своей собственной жизни:

- цели должны быть серьезными, возвышенными, достойными человека.

- цели должны представлять такую ценность и интерес, чтобы захватывать и увлекать всего человека в целом (ум, чувства, волю);

- цели должны быть посильными и развевать умение самостоятельно разбираться в условиях и обстоятельствах борьбы, предвидеть все ее случайности и строго сообразовывать средства с целями [16. С. 138-139].

К.Н. Вентцель разрабатывал правила руководствуясь которыми, педагог может научить ребенка ставить цели, искать между ними связи, сравнивать средства между собою, соотносить цели и связи, сопоставлять цели и средства, анализировать, — в целом это будет содействовать развитию осознанной, а значит и свободной воли.

1. Ребенок сам себе ставит цели и упражняется в поиске связей между ними, чтобы приучиться смотреть на каждую цель как на один из составных элементов одной системы целей.

2. Ребенок сам отыскивает связи между целями и сравнивает их между собой, упражняясь тем самым в анализе.

3. Ребенок приучается к сравнению и сопоставлению между собой тех целей которые он дня себя ставит и тех средств, которые выбирает для их достижения{39. С.4О5].

Рассматривая соотношение свободы, деятельности, нравственности. К.Н.Вентцель приходит к выводу, что свободная воля может рассматриваться свободной в той мере, в какой ее деятельность будет носить этический характер, поэтому 'процесс этизирования человеческой личности и ее деятельность есть процесс ее растущего самоосвобождения (выделено мной. — Л.В.) для творческой, сознательной работы" [39С.636].

Нравственная деятельность рассматривалась И.И Горбуновым-Посадовым, А.С. Буткевичем. К.Н. Вентцелем как деятельность, которая заключает в себе сознательную постановку целей и сознательное стремление к их достижению. Именно в нравственной деятельности реализуется реальная и фактическая свободе воли ребенка, убеждены деятели свободного воспитания. Нравственность рассматривается ими и как квинтэссенция свободной личности.

Деятели свободного воспитания определяли богатую палитру качественных характеристик свободной личности, ее аксиологических составляющих. Личность должна быть мужественной, способной бороться за свою индивидуальность, свободу против асоциальных влияний среды, быть выносливой, духовно закаленной, иметь "живое чувство сострадания" к ближним В этом А.С. Буткевич, К.Н. Вентцель, В.В Рахманов я др. видели реальную возможность уберечься ребенку от нравственной гибели, от лишних жертв в жизни.

Свобода .личности в процессе воспитания рассматривалась как исходное в выборе метода воспитания, который, воздействуя на ребенка, не угнетал бы становления его личности. В начале своей деятельности К.Н Вентцель. пленяясь идеей свободы (но надо отдать должное К.Н. Вентцелю, в отличие от Н.А.Бердяева, пленником свободы он не стал), отрицал саму мысль о праве воздействовать на ребенка

Впоследствии К.Н. Вентиель признал неизбежность воздействий, влияний но был обеспокоен тем чтобы под видом советов, примеров, гуманных во внешней оболочке, в его педагогику нe проникли унизительные по глубинной своей сути воздействия, определяемые им как "цепи невидимого рабства".

Суть полемики деятелей свободного воспитания с оппонентами по данному вопросу состояла не в том. чтобы не признавать неизбежность влияний. воздействий, а в том. какую цель и какое содержание они в себе несут. Истинными. не препятствующими свободе ребенка признавались апеллирование к 'убеждению и обращению к разуму, совести". Представлялось возможным "воздействовать" на поведение, сознание, чувства ребенка через доверие, уважение, обращение к чувствам 'товарищеской солидарности", чести, нравственного достоинства.

Н.В.Чехов предлагал отказаться от некачания как изобретения германской педагогики и поощрений как изобретений французской педагогики и утверждал, что 'только идеи правды, добра и справедливости всегда могут удержать человека от всего дурного" [200. С.36]. Однако Н.В.Чехов убеждал педагогическую общественность, что эти идеи должны быть ребенком усвоены во-первых, — свободно, во-вторых, — радостно, в-третьих — твердо Аналогичную позицию занимал К Н.Вентцель, рассматривая наказания как 'свидетельство о бедности и несостоятельности самого воспитателя", а также и ММ. Клечковский. утверждая, что "счастливая жизнь тяготеет к добру"

В. В. Рахманов не отказывался от идеи руководить детьми, но в отличие от официальной педагогики утверждал, что «свобода воспитания заключается в умении руководить поступками детей, но насилуя их созидающую личность, а, напротив, способствуя се укреплению и большей устойчивости» Iвыделено — Л Л.В,) [ 156 С.64].

Как и К.Н. Вентцеля. В В.Рахманова больше беспокоил не термин, которым он оперировал, а то содержание, которое в него вкладывалось.

Свобода личности как принцип организации процесса обучения рассматривалась К Н. Вентцелем, М.М Клечковским. А.С. Буткевичем. B.В. Рахмановым и др. С этих позиций деятели свободного воспитания пересматривали дефиниции образование»', "обучение", наполняли их новым содержащем.

К.Н. Вентцель отказывался сводить образование только к передаче знаний, ибо в этом усматривал лишь внешний аспект процесса. А между тем писая К.Н. Вентцелъ. "образование есть процесс внутренний, совершающийся изнутри, путем органического роста, путем творческой работы Л1гчности' [20.С.2].

Общими, объединяющими позиции деятелей свободного воспитание выступали положения о том. что проблемы образования — это проблемы прежде всего индивидуального образования, личность имеет право получить не только общее, но и то образовав в, ь котором она нуждается как нечто самобытное, своеобразное.

В индивидуальности виделся фундамент истинного образования, в противном случае, обшее образование признавалось как 'фальшивый бриллиант". "стебель без корня". По убеждению деятелей свободного воспитания, истинное образование есть радость бытия'. Такое образование, считают А.С. Буткевич. В.В.Рахманов, Н.В.Чехов, К.Н. Вентцель. только и способно выполнить свою основополагающую функцию, обозначенную еще И.Г. Песталоцци как развертывание всех сил и задатков изнутри до самой свободной и высшей деятельности и получившей развитие у Ф.Паульсена как выявление внутреннего человека в индивидуальном образе до полной ценности и красоты, как бесконечное раскрытие генетически обусловленной духовной сущности ребенка. Иное же образование, не без основания утверждал К.Н.Вентцель. не будет развивать душу ребенка, а будет угашать в ней дух жизни [27].

Реализация свободы личности в обучении требует ставить ребенка в поэтапно субъекта "центральной фигуры' (К.Н. Вентцелъ) г е на первом плане в обучении должен быть живой человек. живые отношения между ребенком и учителем. В связи с этим А.С. Буткевич прилагал рассматривать обучение как духовное взаимодействие между учителем и учеником.

Но поскольку между учителем it учеником "'стояли' программы, учебные планы, обесцвечивающие, формализующие взаимодействие, то деятели свободного воспитания искали пути разрешения данной проблемы Основываясь на антропологическом знании природных сил ребенка К.Н. Вентцель отказался признавать обязательность программ, содержащих минимум знаний . для всех детей, добросовестное выполнение которых порождало конфронтацию между учеником и учителем, так как они были ориентированы на абстрактного ребенка, а не на конкретного. И на место объективной обязательной программы К.Н. Вентцель предлагал ставить программ)' субъективно обязательную как ''свободный максимум знаний для каждого'. Составление такой программы требовало от педагога тщательного изучения интересов, желаний конкретного ребенка, соотнесения их с объективной программой'1 и выстраивания на основе этого "субъективной" программы. В таком случае знания, сметает К.Н.Вентцель. действительно будут ассимилироваться, но в любом случае ребенок будет усваивать именно тот круг и объем наук, который он может усваивать [27].
М.М. Клечковский в решении данной проблемы исходил из того, что знания не только цель, но и средство развития ума ребенка, так как "знание есть естественно* удовлетворение органической потребности (курсив — М.К.Г [92.С.57]. Знания как результат удовлетворения потребностей принимались за основу для удовлетворения других потребностей, но уже иного уровня и значения У ребенка есть способности к усвоению одного предмета и нет к другому Эти различия, считан М.М. Клечковскпй, следует не столько игнорировать и стараться примирить непримиримое, дорожа программой, сколько искать причины этих различий.
Н.В. Чехов более осторожно подходил к данной проблеме, занимая центристскую позицию: признавая необходимость обшей программы, он не игнорировал потребности, интересы ребенка it приходил, таким образом, к компромиссу, отмечая, что план школы должен постоянно корректироваться. удовлетворении потребности,   желания и стремления детей.

В.В. Рахманов в отличие от Н.В. Чехова по данному вопросу занимал устоявшуюся в традиционной педагогике позицию. В частности он исходил из того, что у ребенка 'его Я (курсив В В Р ) еще недостаточно сорганизовано, а следовательно, у него не может быть яремных стойких желаний [156.С,64], поэтому нельзя ожидать от детей, что они укажут, чему им учиться. Но вместе с тем В.В. Рахманов вводил в обязанность учителя следить, чтобы знания воспринимались учениками свободно, и в духе идей Л.Н. Толстого утверждал, что свобода обучения состоит в умении учителя заинтересовать детей предметом, обучения.

Средства свободного обучения предлагались те же. что были в школе Л.Н.Толстого: любовь к своему предмету, любовь к детям и как ответная реакция должна рождаться любовь детей к учителю. Но вместе с тем В.В.Рахманов считал, что учителю необходимо позволять детям быть участниками своих планов преподавания по мере роста, развития сознания, способностей детей понять намерения и цели учителя. Это даст возможность детям чувствовать себя свободными, активными участниками в деле усвоения новых заданий и навыков и поможет им с любовью относиться к процессу обучения Свобода личности, считали К.Н.Вентцель. А.С.Буткевич. В.В Рахманов. М.М.Клечковский и др., дает реальную возможность для естественного перехода ребенка из позиции объекта в позицию субъекта процесса обучения Но для этого необходимо смотреть на ребенка не как на ученика, а как на маленького искателя истины Данный подход к ребенку позволял признать в нем носителя активности, источник познания и преобразования действительности, признать неизбежным развитие самостоятельности, инициативы, творчества ребенка.

В связи с обозначенным цель обучения виделась не в воспитании "ходячих энциклопедий", а в развитии самостоятельно и критически мыслящей личности Одно из психологических условий реализации данной цели А.С. Буткевич видел в том, что "познание должно сопровождаться наслаждением от его применения, радостью творчества"'; К Н Вентцель — в направлении процесса усвоения знаний по линии наибольшего духовного интереса: как 'источник радости и счастья' — В. Рахманов.

От педагога как истинного освободителя внутренних творческих сил требовалось го. чтобы "дети все время (выделено мной — Л.В ' были активными, а не страдательными лицами' [27. С.85] Для этого необходимо было обеспечить работу всех органов чувств ребенка (зрения слуха, обоняния, осязания, тактильности) на получение rex знаний, которые ребенку требуются для ею жизнедеятельности для накопления и обогащения опыта самореализации.

Активность ребенка будет, проявляться в том случае, считали теоретики свободного воспитания, если процесс приобретения знаний будет для него как ряд постоянных открытий Это требует воспитывать в детях привычку наблюдать, ставить вопросы и искать пути их разрешения, самим добиваться ответов систематизировать и расширять свой жизненный опыт находить пути плодотворного применения на практике.

В связи с этим КН. Вентцель предлагал провести гуманитарную экспертизу существующим метопам обучения и ввел понятие "метод освобождения творческих сил' Этот метод, считал К.Н. Вентцель. будет все время-поддерживать ребенка в деятельном состоянии, ставить его в такие условия, которые вынуждают самому добывать и создавать знания.
Вместе с тем у каждого ребенка свой жизненный опыт, склад мышления, интересы и потребности, которые требуют бережного к ним отношения. Метод освобождения творческих спи", полагал К.Н Вентцель,  основан на том чтобы не столько выбирать, определять объем и предавать готовые знания детям, сколько ставитъ их в условия требующие от ребенка с полным сознанием и пониманием самому выбирать то. что соответствует его потребностям, определять объем выбранного, творческим путем усваивать выбранное   "Метод освобождения творческих сил"  ребенка основан на том  чтобы дать им возможность научиться открывать, дать возможность упражнять (выделено  мной   -  Л В Л свою  способность  к открытиям" (27. С 40)
Основываясь на природной активности ребенка. К.Н.Вентцель, .А.С.Буткевич, М.М.Клечковскнй. Н.В.Чехов видели необходимым перенести центр тяжести обучения с содержания предмета на его методы, методику научного познания перенести на методику школьного предмета с тем. чтобы познакомить учеников с процессом научного творчества и способами, которыми пользуется наука для своих выводов. Научная деятельность косит творческий характер, лишена насильственного внушения знаний. Ценность знаний полученных в результате "'псевдоисследовательской' деятельности детей, виделась в том, что они являются результатом свободной мыслительной деятельности.

М.М.Клечковский полагал, что в самом ребенке заложены все данные дня самостоятельного приобретения знаний, как простых, так и сложных, поэтому следует давать детям возможность наблюдать явления природы, вызывать следствия и причины, вызывать самостоятельную работу их мысли. Следовательно, познания, полученные самим ребенком являются прочным фундаментом его будущего образования и развития его идей.

Аналогичную позицию занимал И.И.Горбунов-Посадов, предлагающий возродить метод Сократа, на том основании, что 'главная задача учителя — не учительство, а способствование рождению самостоятельной мысли В человеке' [53.C.10).

А.С. Буткевич. как К.Н Вентцель и ММ. Клечковский, акцентировал внимание на научных методах познания и считал, что научный анализ, синтез, систематизация, классификация, сравнение способны будить мысль, расширять кругозор. Данные способы познания видятся необходимыми и в практической деятельности, если новая школа действительно желает ребенка научить свободно, самостоятельно, критически мыслить.

Из практических методов А.С. Буткевич выделял опыт эксперимент. ибо был глубоко убежден, что "серьезное познание природы может дать лишь творчество среди природы'' Вместе с тем А.С. Буткевич отрицал педагогическую ценность экскурсий на природу, на том основании, что видел в них увеселительные прогулки на лоно природы, не изучение, а игру в изучение природы.

Н В Чехов, в отличие от М.М Клечковского и А.С. Буткевича. отдавал приоритет не научным методам познания, а практическим методам обучения. инициативе в выборе занятий детям, самостоятельности ребенка выражающейся в том. что ребенок будет сам себе ставить задачу и самостоятельно стремиться к ее разрешению. В организации занятий Н.В. Чеховым предлагалось учитывать два фактора: цель занятия, доступная для понимания детей и результат ее. имеющий практическую значимость. Н.В.Чехов выводил следующую дидактическую закономерность: "'чем больше проявят воспитанники самостоятельности в деле изучения науки, чем скорее освободятся от исключительного руководства своего наставника, тем полнее будет достигнута цель обучения" [200 С.33]. Н.В. Чехов в большей мере отдавал предпочтение из практических методов обучения беседам, совместной выработке планов, отчетам о результатах самостоятельной работы.

Свобода как метод обучения рассматривалась деятелями свободного воспитания как реальная возможность воспитать истинно образованного человека способного свободно и самостоятельно мыслить, отстаивать свободу и нести за нее ответственность, реализовывать свою свободу в акте самосозидания и созидания.

К.Н Вентцель в работе 'Как создать свободную школу" писал, что истинно образованный человек для него — это человек, о котором еще мечтал Я.А.Коменский в ХУЛ в. в "Великой Дидактике', поэтично уподобляемый дереву, которое поддерживается собственным соком, и потому с каждым днем все крепче и сильнее богатеет соками, зеленеет, цветет и приносит плоды [24]

Итак, изучение проблемы свободы личности ребенка в педагогическом процессе в контексте теории свободного воспитания позволяет сделать следующие выводы.

Признавая и утверждая право личности на свободу в процессе ее воспитания и образования, деятели свободного воспитания отрицали всякую возможность рассматривать ребенка орудием и средством педагогического процecca. Требовали видеть в ребенке не ученика а человека, имеющего свободное воспитание и образование.

Свобода личности выступала как системообразующий фактор и поли функциональное явление педагогического процесса Свобода как системообразующий фактор рассматривалась основанием педагогического процесса выделялись ее критерии: ненасильственность, равноправность, созидательность, индивидуальность, демократичность, динамичность.

Вместе с тем свобода кик системообразующий фактор педагогического процесса определяла направление движения процесса становления личности к идеалам Истины, Добра, Красоты.

Свобода как полифункциональное явление педагогического процесса осмыслялась на уровне ere цели, принципа, содержания, метода, условия.

Признание свободы личности в воспитании требовало переосмысления понятия воспитания, его содержания, методов Воспитание рассматривалось как деятельное содействие саморазвитию индивидуального образа личности. В определении содержания воспитания акцентировалось внимание на гармоничном воспитают ума, чувств, воли. Воля рассматривалась как основа (М М.Клечковский, А.С.Буткевич) воспитания, как источник рождения представления о нашем: 'Я", способным к преобразованию себя и окружающего мира (К.Н. Вентцель). А.С Буткевич разрабатывал психологические условия. К.H. Вентаель — практические правила для развития свободной воли.

Утверждение свободы как принципа организации процесса обучения способствовало пересмотру педагогических понятий: личности на получения, образования. Утверждалось право личности на получение образования, соответствующего ее глубинным жизненным потребностям.

Образование рассматривалось как внутреннее развертывание индивидуального образа человека обучение — как духовное взаимодействие между учителем и учеником. Вместе с тем педагоги расходились во взглядах на право ребенка самому выбирать, чему учиться, но сходились в признании права ребенка на ненасильственное обучение, на активность и самостоятельность, исследовательскую деятельность.

Свобода личности обуславливала выбор методов воспитания и обучения, в основе которых не должно быть никаких элементов насилия и унижения человеческого достоинства ребенка.

Результатом педагогического процесса виделась свободная, творческая. самобытная личность.

ГЛАВА 5 СВОБОДА ( УСЛОВИЕ РАЗВИТИЯ И САМОРАЗВИТИЯ ЛИЧНОСТИ В ПЕДАГОГИЧЕСКОМ ПРОЦЕССЕ

Анализ работ деятелен свободного воспитания на предмет исследования их взглядов на свободу как условие развития и саморазвития личности ребенка в педагогическом процессе представляет определенную трудность Эта сложность мотивируется тем что свобода выступает и фактором, и условием становления ребенка. Диалектическая взаимосвязь фактора и условия раскрывается в их взаимопроникновении и неразделимости в каждом конкретном случае

Становление личности ребенка, общества человечества рассматривалось деятелями свободного воспитания как естественно взаимосвязанное целое. СО-СТАНОВЛЕНИЕ.

Ребенок, считали И.И. Горбунов-Посадов, К.Н. Вентцель. А.С. Буткевич, В.В.Рахманов и др. раскрывает возможности своего существования через мир ближайшего окружения t семья, школа, социум). А мир этот раскрываете в свою очередь, ребенком, который находится в нем. С развитием и совершенствованием ребенка с неизбежной закономерностью развивается и совершенствуется общество, человечество, по К.Н.Вентцелю, и космос.

Становление ребенка есть бытие в мире, ребенок — творец будущего, состоится ли он как творец зависит от педагогов, что требует ''наиточнейшим образом установить ответственность в деле воспитания"' [92.C.50] Ответственность возлагается деятелями свободного воспитания и на самого ребенка -за ценностную емкость его жизнедеятельности.

Ребенок рассматривается как постоянно развивающееся открытое целое, цель которого стать свободным человеком, т е. исполнить все потенциально заданные возможности. Становление как процесс предполагает направленность и непрерывность, но направленность должна быть устойчивой а не ситуативной, непрерывность не должна разрушаться. В связи с этим самой важной задачей "свободной педагогики'' виделось создание таких условий образования. которые способствовали бы "расцвету духа", становлению лично-

В свободе виделось одно из основополагающих и необходимых условий становления личности. Свобода-условие осмыслялась как среда и сопутствующие педагогические обстоятельства, в которых происходит духовный рост ребенка

Свобода как сопутствующие педагогические обстоятельства становления личности имеет основание и причину в самой себе, непосредственно вытекает из самой сущности обстоятельств, гуманистической природы педагогической деятельности, из основополагающих связей и отношений, складывающихся в триаде: среда — личность — свобода.

Свобода рассматривалась на социально-педагогическом и психолого-педагогическом уровнях (А.С.Буткевич К.Н.Вентцель, И.И.Горбунов-Посадов, С.Н.Дурылин. В.В.Рахманов. Л.С.Тезаровская и др.). Среда, обстоятельства. считали деятели свободного воспитания, могут инициировать, противояейст-вовать или быть индифферентными к становлению ребенка Такова диалектика реального и возможного педагогического и социального полюсов воспитания. В этом заключается и реальность управления процессами развития и саморазвития.

Свободу как условие становления личности ребенка К.Н.Вентцель. И.И.Горбунов-Посадов, А-С.Буткевич, В.В.Рахманов. С.Н.Дурылин рассматривали в качестве опосредующего звена при переходе потенциально заданного в актуально выраженное При этом свобода должна искать, создавать, преобразовывать условия для саморазвития, развития и становления личности.

Насколько полно реализует ребенок свои потенциальные возможности. состоится ли он как личность, зависит от условий его жизнедеятельности

Одним и; основополагающих условий К.Н.Вентцель выделяет способность ребенка к осознанию и проявлению своей индивидуальности, признание ее основой свободного воспитания и образования. И.И.Горбунов-Посадов писал: "Школа должна стремиться к содействию развития каждой индивидуальности, а не создавать школьное стадо, бессознательно пережевывающее школьную жвачку' [49. С 8]

Исследование взглядов деятелей свободного воспитания на проблему индивидуальности позволило выявить оригинальность суждений Л.С.Буткевича и К.Н Вентцеля. В отличие от бытовавшего в России начала XX в. утверждения Ф.В Феретера «индивидуальность должна умереть, если личность желает воскреснуть', а также в отличие от увлечений нарождающейся социальной педагогики с уклоном на социальное начало в личности, А.С.Буткевич и К.Н.Вентцель рассматривали личность как гармонию индивидуального и социального .

Самостоятельность бытия личности зависит от меры ее индивидуальности, и если сущность личности социальна, го способ ее существования самобытен, неповторим.

А.С.Буткевич отмечал, что педагогика плохо себе представляет, что такое индивидуальность, несмотря на то, что стала уже азбучной истиной задача воспитания индивидуальности. Он выделяя в структуре индивидуальности два уровня: индивидуальное и коллективное. Так, по А.С.Буткевичу. индивидуальность — это 'конечное разветвление целого рядя коллективных индивидуальностей: индивидуалъности рода, нации, племени, расы, пола' а также 'индивидуальность как сумма качеств, исключительно свойственных данному индивидууму, составляющих его сущность, его "Я" (выделено мной — Л В ) [165.С.6].

Познать индивидуальность каждого конкретного ребенка, бережно охраняя ее при этом (но и не воспитывая "тепличное растение", 'птенчиков с открытым ртом' — АС. Буткевич). создавать условия для ее развития — в этом пргащгашальная новизна новой педагогики

К Н Вентцель так же. как и А С.Буткевич признавал в каждом конкретном ребенке наличие индивидуальности Но, в отличие от А С.Буткевича. предлагал выделять не только индивидуальность, но и индивидуальное. Под индивидуальностью К.Н. Вентцель понимал не сумму качеств, как это делал

А.С.Буткевич а "устойчивое ядро, которое выступает как реальная основа на яичных и возможных особенностей психического развития его источник и причина"'[30]. Предметом педагогических забот в большей мере должна стать, по К.Н.Вентцелю, именно индивидуальность, ибо индивидуальное есть лишь отдельное проявление.

А.С. Буткевич и К.Н. Вентцель рассматривали индивидуальность как глубокую тайну природы; от того освещения которое дает ей педагог, зависит развитие ребенка. 'Задачей воспитания К.Н.Вентцель и А.С.Буткевич видели не индивидуализацию, а воспитание индивидуальности. Педагог для этого должен стремиться помочь раскрытию индивидуальности во всей полноте ее созревших и еще дремлющих сил.

Для того, чтобы принцип индивидуальности имел действительно педагогическое содержание и реальное значение, педагог должен уметь познавать и научить ребенка способам познания своей индивидуальности.

К.Н.Вентцедь в статье ''Принцип индивидуальности" вступил в полемику с В.В.Зеньковскимпо вопросу о познаваемостя Индивидуальности ребенка. В отличие от В.В.Зеньковского. К.Н.Вентцель убежден, что если индивидуальность открыта для педагога лишь в своем общем качестве, то воспитание индивидуальности это фикция. Поскольку индивидуальность — это реальная особенность и неповторимость, постольку и познание ее должно носить индивидуальный характер. К.Н.Вентцель ставил вопросы перед педагогической наукой на предмет познания индивидуальности: "Можно ли вмешиваться в процесс раскрытия индивидуальности, если можно, то где мера свободы и принуждения1? Что понимать под "бесцветными натурами" — неразвернувшиеся индивидуальности или их отсутствие?"|!$0]

К.Н Вентцель ставил проблему ''универсализма и индивидуализма"' в развитии ребенка и. по сути, решат ее в контексте а то время еще не созданной теории культурно-исторического развития (Л.С Выготский. А Н Леонтьев Л В Эльконин. В.П.Зинченко).

Развитие носит, по К Н Вентцелю, творческий характер, в котором ребенок выступает субъектом культуры. К.Н Вентцель принципиально не принимал посыл В В..Ченьковского о том что. стремясь к Псише, Добру, Красоте, "теряя себя в лом универсальном содержании мы находим себя"' [74). К.Н Вентиель в культур видел не цель, как В.В Зеньковский. а средство становления личности, в противном случае, считал К.Н.Вентцель. культура будет подавлять развитие индивидуальности.

К.Н.Вентцель ставил вопрос о взаимоотношении между культурой и развитием индивидуальности. Он предлагал не столько приобщать ребенка к культуре, сколько позволить ребенку творчески перерабатывать ее (интериоризировать), стремиться объединять себя и культуру (экстериорнзировать). Отмечалось, что приобщение ребенка к культуре не будет носить случайный характер, если будет основываться на духовных процессах развития индивидуальности. Характер приобщения вытекает из природы индивидуальности.

Глубокий и оригинальный мыслитель современности В П.Зннченко определяет: 'Между культурой и индивидом существует разница потенциалов. что и порождает движущие силы развития'1. Их, по его мнению, следует искать не в культуре и не в индивиде, а в их взаимоотношениях. К.Н.Вентцель. напротив, считал, что движущие силы творческого развития следует искать и в природе человека, и в содержании культуры, и в характере их взаимодействия. Думается, что К.Н.Вентцель ближе к истине.

И.И. Горбунов-Посадов, В.В.Рахманов, Н.В.Чехов, К.Н.Вентцель предлагали рассматривать свободу-условие как реальную возможность к амплификации (расширению развития, что предполагает свободный поиск и нахождение ребенком себя в деятельности, общении, в признании его субъектом жизнедеятельности.

Исходя из этого, деятели свободного воспитания осмысляли педагогическое пространство как возможность, позволяющую ребенку "'свободно и самостоятельно развиваться"' (С.М. Дурылин). "самораскрытия...личности'' (ИИ Горбунов-Посадов), "свободного самопроизвольного развития" (ММ. Клечковский), 'полную свободу саморазвития, самовоспитания, самостоятельной жизни (К.И Вентцель), "развитию личных особенностей и индивидуальных стремлений (Н.В Чехов ).

А.С. Буткевнч в своих построениях новой школы, исходил из того, что ребенок — растение, развивающееся на зерна", и если ему предоставить свободу развития, го тогда будут гармонично развиваться его природные особенности. Но вместе с тем А.С Буткевич. рассматривая соотношение свободы и развития, отмечал, что свобода не должна активизировать развитие, она должна оптимально соответствовать индивидуальному процессу развития конкретного ребенка, в противном случае в результате будет не гармоничное развитие, а 'пустоцвет''.

Одно из фундаментальных положений антропологического знания в теории свободного воспитания — признание способности ребенка к саморазвитию, его право быть самим собою.

Защищай право ребенка на саморазвитие педагоги утверждали следующие педагогические аксиомы: ребенок следует в своем развитии своим собственным законам, обусловленным его индивидуальностью, в самом ребенке скрыто творческое, формирующее начато.

Необходимой: предпосылкой саморазвития И.И.Горбунов-Посадов. К Н Вентпель. М.М.Клечковский признавали природу ребенка. В связи с этим выдвигалось требование о том. чтобы «развитие совершалось свободно, самопроизвольно вследствие побуждений, исходящих из внутренней природы ребенка, а не вследствие давления извне, чтобы оно являлось результатом сознательных и планомерных усилий самого ребенка» (выделено мной. — Л.В.) [39. С.643].

Природа ребенка рассматривалась как одна из функций защитного механизма от влияний внешней среды, как посредник между взаимодействием ребенка с миром.

Деятели свободного воспитания не рассматривали саморазвитие как нетто предоставленное самому себе. Направление саморазвития ребенка должно идти в том направлении, предлагали К.Н Вентцель. В.В Рахманов. М.М. Клечковскнй. какое указывается природою конкретного ребенка и действительными его интересами

Рамки природы, индивидуальности не ограничивают проявлений свободы. Ребенок может свою природу понять и осуществить, его свободе предоставляется бесконечный простор, ибо свобода возможна там, где есть потенциальная бесконечность перспектив предполагают К.Н Вентцель, И.И. Горбунов-Посадов. А.С. Буткевич.

Ребенок не исчерпывается своими природными возможностями. Л.С. Тезаровская отмечала, что 'развитие внешних чувств., при самостоятельной работе, где ребенок все постигает собственным опытом . . будет значительно глубже... созидая, он проявляет самого себя" [178. C.8). И вместе с тем ребенок творит самого себя из себя, наращивая новые потребности, интересы.

Цель саморазвития мыслилась К.Н. Вентцелем. АС Буткевичем. Л.С. Тезаровской как результат становления самобытной личности, способной самой дм себя стать источником и основой в жизни. Процесс достижения цел» понимался как бесконечная беспредельность.

Средства саморазвития предоставляет ребенку не только его природа, а также и то. что представляет собою внешняя среда, окружающая ребенка (содержание, характер, возможности). И если среда располагает богатыми возможностями, то и в этом случае следует педагогам, родителям, обществу стремиться расширять пространство свободы в иен. Исходя из этого, К.Н. Вентцель, И.И. Горбунов-Посадов, С.Н. Дурылин стремились утвердить в общественном сознании КУЛЬТ ребенка, рассматривая его как бережное отношение к свободно развивающейся жизни по направлению к Истине, Добру и Красоте.

Свобода как условие саморазвития ребенка проявляется в самопознании своей индивидуальности. возможностей ее развития, осознанного выбора его направлений и путей Свобода проявляется, по К.Н.Вентцелю, М М Клечковскому, А С.Буткевичу, В. В. Рахманову, и в волевой саморегуляции, что требует от педагога "приучить детей работать как самим собой и "приучаться самим руководить собою, самим управлять собою

Перед педагогом ставятся задачи помочь душе ребенка свободно созреть, родиться и осуществиться имеющимся тенденциям развития, предоставить все необходимое для развития, раскрытия и развертывания дремлющих творческих сил, а также следует процесс воспитания стремиться обратить в процесс самовоспитания.

И. И. Горбунов-Посадов помощь ребенку в саморазвитии видал в содействии высшей самореализации данной личности".

Смыслообразующую ценность саморазвития личности ребенка деятели свободного воспитания соотносили с глубокой и духовно богатой жизнью.

Полноту проявления саморазвития, проявления индивидуальности А.С. Буткевич. К.Н. Вентцель, В В. Рахманов связывали с мерой овладения ребенком внешнего мира. К.Н. Вентцель, выявил взаимосвязь между свободой, саморазвитием и совершенствованием личности: "чем личность свободнее, тем более она имеет возможности сознательно и целесообразно развивать все, свои силы, дарования и способности, тем более она вместе с тем имеет и возможности становиться совершенной личностью" [39 С.459-460].

Основное содержание саморазвития ребенка сосредоточивалось И.И.Горбуновым-Посадовым, С.Н.Дурылиным. К Н Вентцелем на развитии самостоятельности мышления, альтруистических чувств, свободного волеизъявления, самодеятельности на развитии потребности в самосовершенствовании.

Деятели свободного воспитания рассматривали саморазвитие ребенка вне связи с социальным целым, лишенным смысла и значения на том основании, что социум — что почва, благодаря которой человек развился и может развиваться далее

А С Буткевич занимая аналогичную позицию по вопросу органичной взаимосвязи саморазвиты ребенка и его включенности в социум, в отличие -К.Н. Вентцеля, не мыслил такими масштабными категориями, как человечество. Индивидуальность, оторвавшуюся от коллектива. А.С Буткевич сравнивал с ветвью оторвавшейся от дозы, которая не приносит плоды и засыхает Он приходит к заключению, что ''полнота существования достигается расширением своего "Я", возможно, более тесным общением с миром людей и природы " [16.С.7].

Одним из значимых элементов свободы-услових. необходимых для становления личности ребенка, деятели свободного воспитания выделяли личность педагога. Данная проблема выступала предметом осмысления И И. Горбунова-Посадова, А.С.Бупеевича, К.Н. Вентцеля. В.В.Рахманова Н.В.Чехова Педагог мыслился не только элементом среды, способствующим становлению ребенка, но "самостоятельнойценностью'

В связи с этим предъявлялись такие требования к качествам личности педагога, которые, по признанию В.В.Рахманова, вообще редко встречаются. К таким качествам относили уравновешенность, нравственную чуткость, способность глубоко проникать в детскую душу, доброту, мягкость. В.В.Рахманов особенно значимой считал способность педагога защитить и отстоять свое Я перед детьми, быть хорошо развитой личностью.

Личностные качества педагога волновали теоретиков свободного воспитания на том основании, что не учитель и не воспитатель, а человек человека воспитывает и образовывает. Гуманизация отношений с ребенком, которую должен выстраивать педагог нового типа, будет тем продуктивнее, чем. в большей мере "он будет бояться как-нибудь нарушить МИР (выделено мной ( Л.В. ) этой души, помешать таинственной работе, которая совершается в ее недрах'" (К.Н. Вентцель).

Рассматривая педагога как одно из условий саморазвития, деятеля свободного воспитания акцентировали внимание на характере отношений, которые должны складываться между свободными личностями.

Одна из реальных возможностей, позволяющих стать педагогу и ребенку в позицию равноправных и равноответственных участников педагогического процесса, виделась в том. чтобы каждый сам для себя, стал и учителем, и учеником, что с неизбежной закономерностью требовало уничтожения всевозможных оттенков рабства которые складываются в отношениях "учитель и ученик.

Вместо унизительных отношений между ребенком и педагогом основанных на власти и подчинении, деятели свободного воспитания предлагали строить отношения естественные и свободные, основанные на полном доверии (Н.В. Чехов. Л С. Те тройская), на глубокой душевной связи, на искренности (ИИ Горбунов-Посадов, КН. Вентцель), правдивости, простоте и честности (М.М Клечковский. M.X. Свентицкая), что не может не вызвать в детях искреннего стремления к совершенствованию Такие отношения рассматривались как педагогически делесообразные. развивающие, воспитывающие обстоятельства как гуманный способ становления личности ребенка.

К.Н.Вентцель рассматривал ребенка и педагога равноправными членами одного целого, обозначенного как 'воспитывающее и образовывающее общение", и видел необходимым добиваться свободного, а значит, равнозначного подчинения тем чаконам, которые вытекают го условий этого общения. Одним из таких условий выделяется духовность общения, при которой учитель как цельная личность всего себя отдает ученикам (у В. Сухомлинского данная мысль выражена глубокой метафорой — «Сердце отдаю детям»).

Одной из острых и дискуссионных проблем начала XX века была проблема влияния педагога на ребенка. Следует отметить, что если в самом начале XX века К.Н.Вентцель, М.М.Клечковский, И.И.Горбунов-Посадов позволяли себе смелые утверждения, отрицающие право педагога влиять, ибо в этом усматривали насилие, то впоследствии они стали не столько отрицать правомерность факта влияния, сколько задумываться над его целью, содержанием и методами.

Н.В. Чехов писал, что истинная свобода воспитания не предполагает отказываться от взаимных влияний между ребенком и педагогом. Однако зга влияния не должны носить характер физического или нравственного насилия.

Деятели свободного воспитания связывали глубину влияния педагога с тем на чем выстраиваются его отношения с ребенком . при этом отмечалось, что 'его влияние будет тем сильнее, чем искреннее он сам (Н.В Чехов), "чем больше он уважает и признает самобытною индивидуальность своего воспитанника'' (К.Н. Вентцель).

Для становления личности ребенка важным фактором И.И.Горбунов-Посадов, К.Н.Вентцель, А-С.Буткевич, М.М.Клечковский и др. выделяли свобод как характеристику среды (семья, школа, общество, позицию ребенка в ней. характер взаимодействия ребенка со средой).

Анализу семьи как ближайшей среды становления личности ребенка КН. Венцтель посвятил специальную работу "Свободное воспитание и семья'', у других же деятелей свободного воспитания работ, специально посвященных этой теме, нами не обнаружено, однако в своих статьях педагоги высказывались по данной проблеме

К.Н.Вентцель современную семью рассматривал как 'семью несвободного ребенка", так как в ней "ребенок является рабом, а родители рабовладельцами'. Соответственно, в такой семье нет духовного единения, нет любви и уважения, семья не может быть "родником высоких творческих устремлений". К.Н. Вентцель предлагал родителям любить детей не как свою собственность, а, отрешившись от всяких властолюбивых инстинктов, любить и уважать в них свободную .. личность" ( 34 ).

Свободная семья, по К.Н.Вентцелю, лишена "семейного эгоизма", она живет общечеловеческими интересами, пропитывающими все "мелочи жизни" семьи. В "семейном альтруизме" видел педагог условие для становление свободной личности ребенка. Там же. где царит насилие и произвол над ребенком, во имя защиты его человеческого достоинства и свободы К.Н.Вентцель предлагает дать детям право отказываться от своих родителей И.И.Горбунов-Посадов в примечают к этой статье высказывается категорически против, на том основании, что такой принцип справедливости ведет к обесцениванию самого высшего принципа жизни — любви (история решила этот спор ср Конвенцию о правах ребенка и Декларацию прав ребенка К Н.Вентцеля).

Проблемы взаимоотношения семьи и школы, родителей, учителей, детей обсуждались на заседаниях Комиссии по семейному воспитанию, где с сообщениями выступали К.Н.Вентцель А.С Буткевич, М М К'лечковский В.М.Сухова, Н.В.Волков, А В.Регашн Педагоге единодушно признавали необходимым для воспитания ребенка укреплять союз школы и семьи, в противном случае результатом воспитатои будет не целостная, всесторонне развитый личность, а нечто раздвоенное в самом себе.

От родителей требовалось жить жизнью школы, от учителей — быть не просто учителем, а педагогом в широком смысле слова. Гарантия успеха союзa семьи и школы виделась в единстве стремлений, в ясном сознании обшей цели, в совместной их реализации.

Школу сторонники свободного воспитания рассматривали как продолжение семьи, а семью продолжением школы. Свободная школа рассматривалась реальным условием становления свободной личности, предлагалось родителям создавать школу как город любви и свобода (см.23.).

Становлению свободной личности семья и школа могут действительно содействовать, считал Н.В.Чехов, если детям будет предоставлен доступ к общечеловеческим ценностям [200].

Одной из проблем создания условий для свободного становления ребенка ставшей предметом серьезных дискуссий в начале XX в . была проблема совместного воспитания детей. С.И. Дурылин в докладе ''Из размышлений о совместном воспитании", представленном в Московском кружке совместного воспитания и образования, отметил, что идея совместного воспитания есть достояние новой педагогики

В обособлении полов педагоги видели источник извращений чувств и будущих семейных трагедий. А.С. Буткевич поддерживал С.Н. Дурылина в защите идеи совместного воспитания, требовал удовлетворения потребностей ребенка необходимых доя ею здорового, психического развития в общении с противоположным полом и рассматривал раздельное воспитание полов как ограничение свободы.

Однако этому вопросу, по мнению А.С. Буткевича педагогическая общественность уделяет гораздо менее внимания, чем оно того заслуживает А. С. Буткевич в совместном воспитании видел одну из возможностей удовлетворения потребностей ребенка С.Н. Дурылин. вступая в дискуссию с психологом М.М Рубинштейном, доказывал, что все ценности мира обращены не к мужчине и женщине. в к Человеку, следовательно, 'совместное воспитание ( это единственная система воспитывающая человека (курсив — С.Н.Д.)" [165.C.50].

К. Н. Вентцель в совместном воспитании, начатом с самого раннего детства и продолжающемся непрерывно до достижения полной физической и духовной зрелости, видел возможность установить между детьми здоровые, естественные отношения, которые являются основой развития нравственной чистоты свободной личности.

Н В Чехов по данному вопросу был согласен с К.Н. Вентцелем и считал, что раздельное воспитание и обучение отрицательно влияет на нравственность. о чем школьная практика качала XX в. имеет немало свидетельств и что, к сожалению, не учитывают современные частные элитарные школы

Одним из мощных факторов и условий становления личности ребенка деятели свободного воспитания признавали социальную среду Анализируя взаимосвязь ребенка и среды. К.Н.Вентцель. С.Н.Дурыяин. И.И.Горбунов-Посадов, В.В Рахманов. М.М.Клечковскнй и др. осмысляли степень педагогизации среды, характер связи со средой, статус ребенка в ней.

Социальная среда рассматривалась К Н Вентцелем В.В.Рахмановым М.М.Клечковским и др. как пространство развития и воспитания ребенка как источник пробуждения его активности или пассивности, развитие альтруистических или эгоистических чувств, способ самоопределения в мире автономии гомономии (отказ от себя).

Социальная среда может быть источником страдания ребенка, вызывать страх перед родителями учителями, детьми, которые недоброжелательны к проявлениям самостоятельности. активности, творческому отношению к окружающему миру. Социальная среда может быть и источником избытка впечатлений и не оставлять ребенку времени для размышлений, деятельности. Среда может быть и источником наслаждений, удовольствии, развивая при этом легкомысленное отношение к жизни. Среда играет важную роль в качестве истинных и мнимых ценностей. Среда в значительной мере определяет и направляет становление личности ребенка.

В. В. Рахманов считал принципиально важным в решении вопроса о педагогизации среды учитывать то обстоятельство, что воспитывая ребенка, необходимо ... создавать вокруг него здоровую, в психическом отношении атмосферу чистоты, добра и труда [152, 153, 154, 155)

В здоровой среда ребенок с неустойчивой, нетвердой волей, нравственностью найдет, считал К Н. Вентцель "точку опоры" для развития их становления своей личности и не станет "акробатом нравственности". Одним из способов решения проблемы 'очеловечивания' среды К.Н. Вентцель. С.Н. Дурылин, В.В.Рахманов видели пробуждение в обществе сознания громадной ответственности за своих и чужих детей, за их духовное становление. поскольку каждый взрослый селя не непосредственной то опосредованно участвует в нравственном развитая ребенка к является педагогом поневоле.

Воспитатель, считали И.И. Горбунов-Посадов, К.Н Вентцель, С.Н. Дурылин, В.В. Рахманов и др., может и должен направлять свои усилия на "облагораживание и поднятий среды', противопоставить свое влияние влиянию среды, свободный воспитатель — "образец деятельной и плодотворной в нравственном отношении жизни" воспитает незаурядную личность. Такой воспитатель. по мнению деятелей свободного воспитания, будет устраивать среду так. чтобы "толкать нас к добру, свету и правде". К.Н. Вентцель отмечал, что прежде всего на первом плане должно быть для воспитателя индивидуальное благо ребенка его интересы как развивающейся, самобытной, творческой личности и уже затем, как необходимый и естественный вывод отсюда выплывают на сцену интересы общества, но уже очищенные (выделено мной. — JI.B.) от всего принудительного, обезличенного, нивелирующего, что было в них, когда мы их во что бы то ни стало выдвигали на первый план и ПЛД1Г них пренебрежительно и холодно относились к индивидуальной личности, как таковой" [39. С 93).

В.В. Рахманов в отличие от своих коллег, не возлагал особые надежды на воспитателя, считая, что активное начало должно сыть в самом ребенке, что даст ему возможность противостоять среде Поэтому необходимо ребенка 'иммунизировать . от могущей проникнуть извне психической заразы" Способ иммунизации психолог видел в развитии самодеятельности, стойкости. цельности личности.

Педагогизированная среда способствует развертыванию и становлению свободной личности, и этот процесс будет тем результативнее, чем свободнее будет характер взаимодействия ребенка со средой. Свободная среда, по К.Н. Вентцелю. М.М. Клечковскому, И.И. Горбунову-Посадову, убережет ребенка от стадных инстинктов. Определяя характер взаимодействия среды и ребенка деятели свободного воспитания выходили на осмысление понятий «целостность», «ценность». «открытость», «демократичность». «динамичность», «творчество»

Проявление творческого характера взаимодействия среды и ребенка К.Н. Вентцель, М.М. Клечковский, А.С. Буткевич и др. полагали реальным в том случае, если у ребенка будет возможность сопротивляться среде, негативным тенденциям ее влияния и вместе с тем способность извлекать из среды все. что ему необходимо дня жизнедеятельности Отмечалось, что "человек стремится охватить себя в мире, но и поднять его на высоту своего идеала' [16. С. 138].

Исходя из того, что среда, влияя на ребенка, впитывает в себя особенности его индивидуального воздействия на себя, К.Н.Вентцель утверждал, что не только общество, родители, педагоги (как элементы среды) воспитывают ребенка, но и ребенок воспитывает их.

Деятели свободного воспитания, осмысляя взаимодействие ребенка и среды, считали, что оно будет носить развивающий характер, если среда и ребенок будут воспринимать друг друга целостно и бережно относиться к друг другу, не посягая на свободу друг друга стремясь к сознательной творческой активности.

Демократический характер взаимодействия ребенка и среды будет реализовываться при условии что ребенок на равных правах со взрослыми будет включаться в управление своей школой, в вопросы семейной жизни, что снимет недоверие друг к Другу, При этом Н.В. Чехов. В.В. Рахманов. И.И. Горбунов-Посадов важным считали соблюдать чувство меры, в отличие от К.Н.Вентцеля. требующего абсолютного невмешательства взрослых в детскую жизнь, если дети не позволяют им этого.

Деятели свободного воспитания, осмысляя проблему взаимодействия ребенка со средой, от которой во многом зависит, насколько продуктивным будет его становление, рассматривали положение, позицию ребенка в ней. Позиция субъекта выражалась в том. что ребенок не ждет от родителей, педагогов, общественности, что ему предложат, а сам создает свою среду, ибо он включен в среду к активно с ней взаимодействует. Свобода ребенка выступает в данном случае показателем того, в какой степени ребенок владеет средой и является ее творцом.

Позиция активного свободного деятеля инициирует развитие ребенка, обогащает опыт и качественно изменяет его свободу. К.Н.Вентцель вывел закономерность между включенностью ребенка в общественное целое и его становлением: 'чем в большей степени воспитание и жизнь ребенка будут построены гак. что он будет себя чувствовать членом более или менее широкой общественной группы, стремящейся к духовному обновлению жизни, тем более будет обеспеченно и ого совершенствование в духовном отношении" (36. С .55).

Свободная среда, пропитанная духом творчества, ведет к развитию общественных чувств и стремлений ребенка. Деятели свободного воспитания видели взаимосвязь между тем какие отношения, чувства преобладают в среда и какие получают развитие у ребенка, входя в его внутренний мир. Там где переживаются чувства уважения к каждой индивидуальности, где жизнь имеет пену, где признают свобод)', достоинство, справедливость, гам благодатная почва для становления детской точности, там эти чувства, стремления "войдут и пропитают ребенка"", убеждены деятели свободного воспитания.

Если ребенка окружают люди с развитой волей, нравственным характером, то в такой среде гораздо больше реальных возможностей, что они разовьются и у ребенка. Вступая во взаимодействие со средой, есть опасность того, что ребенок будет растворен ею писали И.И Горбунов-Посадов. М.М.Клечковский. А.С.Буткевич. Однако если взаимодействия будут строиться на принципе гармонии индивидуального и социального, то ребенок сохранит свою самобытность, и при этом утверждал К" Н. Вентцель. "социализирование индивидуальной воли ведет не к рабству ее, а только все к большему и большему освобождению".

В зарождении социальной педагогики в России начала XX в. деятели свободного воспитания видели "ручательство", что человек может "освободить себя: ребенка, обществе Свобода выступает как условие становления личности ребенка, если между ним и средой возникают гуманные отношения. Родители, педагоги, общество видят в ребенке развивающуюся личность, самобытную индивидуальность, становящегося субъекта своей и совместной жизнедеятельности. Результатом такого взаимодействия, обусловленного свободой, предполагали К.Н. Вентцель. И.И. Горбунов-Посадов, А.С. Буткевич, В. В. Рахманов, должны быть изменения в ребенке, в ере те. в их отношениях, в содержании деятельности.

Вместе с тем идеи свободного воспитания трудно и сложно прокладывали ct6e путь в педагогической реальности. В 1918 г. И.И.Горбунов-Посадов с горечью констатировал, что "до сих пор принцип свободы пли прямо отрицается, или же допускается к осуществлению в минимальной степени" 11о несмотря на это. в 1925 г. А.Фортунатов в поздравительной телеграмме своему другу писал, что не скоро еще мы доживем до торжества идеи свободы в учебном деле, но это не мешает нам.. верить в неизбежность такого торжества" [168. С. 116-117]

Критический анализ методологической несостоятельности "рабской педагогики"' позволил деятелям свободного воспитания в качестве альтернативы обосновать необходимость и возможность "свободной педагогики' (К Н Вентцель). Основываясь на антропологических аксиологических знаниях, деятели свободного воспитания исходили из того, что если ребенок существо свободное, целостное, креативное, развивающееся, то и педагогический прокосе должен быть адекватным природе ребенка. Воспитание (педагогический процесс) рассматривали состоящим из двух полюсов: педагогического и социального, органично взаимосвязанных между собою Мера этой связи определилась взаимообусловленностью воспитания и самовоспитания, образования и самообразования, развития и саморазвития, а также наличием инвариантного ядра, в центре которого помещен ребенок, рядом с ним — педагог, вершина -идеал, фундамент — свобода. Фундаментальное понятие "свобода личности ребенка' рассматривалось как константа педагогического процесса его системообразующий фактор и полифункциональное явление, основа развития и саморазвития личности, условие коренного преобразователя школы.

Свобода личности ребенка приобретала статус системообразующего фактора, который не только являлся фундаментом воспитания, но и определял направление движения процесса становления личности по спирали вверх к бесконечному совершенству, к этическому к нравственному идеалам Утверждалось, что истинный идеал — это свободная личность, чья деятельность направлена на служение Истине, Добру и Красоте, но отмечалось, что в каждом конкретном ребенке как самобытной индивидуальности дремлет смутный образ своего собственного идеала, который ребенок сможет реализовать, находясь в позиции Я в Мире и Мир со Мной. Деятели свободного воспитания настаивали на том что свободу не следует понимать упрощенно и если гуманная педагогика отказывается от власти над ребенком, то из этого не следует. что ребенок уже фактически свободен. В результате исследования выявлены критерии свободы как совокупное знание: ненасильственность. равноправность. созидательность. индивидуальность, демократичность, динамичность.

Свобода как полифункциональное явление педагогического процесса осмыслялась на уровнях принципа содержания, метопа условия, что с неизбежной закономерностью приводило к переосмыслению понятий "воспитание'. "образование" "обучение"'. "развитие". Исходным объединяющим посылом к рассмотрению сущности педагогических категорий было положение о внутреннем развертывании индивидуального образа ребенка в педагогическом процессе Сущность педагогической деятельности раскрывалась посредством поняло "взаимодействие. "содействие". "духовное единение"'.

Реализация принципа свободы предполагала создание индивидуальной системы восгаггащш н образования для каждого конкретного ребенка. Индивидуальная система воспитания — динамичный, гибкий элемент общешкольной системы. Воспитание рассматривалось как духовное взаимодействие между воспитателем и ребенком, как деятельное и ненасильственное содействие тому, чтобы смутный индивидуальный образ ребенка приобретал зримые формы. Деятельность сторонников свободного воспитания способствовала активизации в педагогическом обиходе понятий «совесть», «свобода». «достоинство», «честь», «благородство», «сострадание» и др.

В разрешении вопросов содержания образования (основываясь на принципах свободы, природосообразности, антропологического реализма, антропоцентризма, индивидуальности. саморазвития) предлагалось вместо обязательной образовательной программы для всех разрабатывать "свободный максимум для каждого''. Сущность образования осмыслялась как выявление индивидуального образа человека бесконечное раскрытие его глубинных основ. Знания рассматривались как удовлетворение потребностей растущей личности. Правомерными признавались re методы воспитания и обучения, которые способствовали освобождению и развитию творческих сил ребенка: обращение к чувству человеческого достоинства, совести, справедливости, уважения доверия, товарищеской солидарности. Ненасильственными методами обучения считались методы научного познания и методы практического овладения действительностью, метафорично обозначенные К.Н. Вентцелем как "метод освобождены творческих сил". Данные методы ставили ребенка в позицию субъекта, активного искателя истины, исследователя.

Свобода как условие развития и саморазвития личности ребенка (сопутствующие педагогические обстоятельства и среда, окружающая ребенка) рассматривались в качестве опосредующего (вена при переходе потенциально заданного в актуально выраженное

Свобода как сопутствующие педагогические обстоятельства (позиция ребенка, личностный и профессиональный статусы педагога, характер взаимоотношений между участниками педагогического процесса» осмыслялась условием реальной возможности к амплификации (расширению) развития. Это предполагало свободный попек и нахождение ребенком себя в деятельности. общении, в признании себя субъектом жизнедеятельности. Свобода не активизирует развитие, а оптимально соответствует индивидуальным силам конкретного ребенка. Свобода как усиление саморазвития личности ребенка способствует самопознанию индивидуальности и возможностей своего развитие. Свобода определяет взаимоотношение между ребенком и педагогом как равноответственные и равноправные, как "воспитывающее и образовывающее общение" (К.Н Вентцель) Результаты свободного воспитания ставились в прямую зависимость от уровня обшей и профессиональной культуры личности педагога, его методолого-теоретических знаний природы ребенка антрополого-аксиологических оснований педагогического процесса.

Анализируя возможности среды (семья, школа общество), деятеля свободного воспитания приходили к убеждению, что среда может быть благоприятной, индифферентной и губительной для развития л саморазвития личности следовательно, миссия педагога заключается в педагогизации среды, в развитии у ребенка "иммунитета'' (В. В. Рахманов), позволяющего ему противостоят асоциальным влияниям и потребности трудиться над облагораживанием среды.

ГЛАВА 6. СВОБОДА ЛИЧНОСТИ РЕБЕНКА В ПЕДАГОГИЧЕСКОМ ПРОЦЕССЕ КАК УСЛОВИЕ ОБНОВЛЕНИЯ ШКОЛЫ

Основываясь ни реалиях педагогической действительности К. Н. Вентцель, И.И.Горбунов-Посадов. А.С.Буткевич. Н.В.Чехов и др. ставили перед педагогической наукой вопросы. требующие осмысления свободы в контексте социально-педагогической проблематики, социальных условий, способствующих "'развертыванию жизни' ребенка в направлении совершенствования, определения способов взаимодействия, позволяющих избегать гнет и насилие и физическое, психологическое, духовное), препятствующих свободному развитию ребенка.

Педагоги устанавливали немаловажную закономерность развития школы и ребенка, определяя что ""прогресс в развитии школы будет заключаться только в прогрессирующем освобождении ребенка от внешнего и внутреннего гнета [28. С. 7].

Утверждая свободу личности ребенка как необходимое условие обновления школы, авторы свободного воспитания отмечали, что существуют понятия экономической, политической, юридической свободы, в обществе стали все смелее говорить уже и о женской свободе, а между тем свобода ребенка -есть альфа и омега всех свобод.

Осмысление свободы личности ребенка как необходимого условия обновления школы осуществлялось деятелями свободного воспитания на основе критического анализа педагогической теории и практики начала XX века

Утверждалась несостоятельность государственной школы, определялся ее статус как "пыльных клеток', место 'мучительного томления" (И.И.Горбунов-Посадов). "школы-тюрьмы" (СН.Дурылин. ММ Клечковский), 'постылой школы" (Л.С.Буткевич)

Вместо казенной школы предлагалась "школа-жизнь", место "духовного осветления и возвышения' (АС Буткевич) "абсолютного творчества' Чхуществлекпя истинного братства, равенства и свободы в жюни человека' (И И Горбунов-Посадов), место освобождения ребенка (К Н Вентцель)

С.Н. Дурылин в работе "В школьной тюрьме'', посвященной "бортам за свободу детей — дорогим и любимым М.М Клечковскому и К.Н.Вентцелю". подверг критическому анализу "педагогическую ценность'' казенных школ. где ребенку то во имя политики, то во имя науки, ломают... характер, способности, волю и здоровье, не дают свободно развиваться и жить" [63].

В целях согласования свободы ребенка с особенностями организации школы как культурно-социального института виделось необходимым создать школу свободной извне и изнутри (К Н.Вентцель, И.И.Горбунов-Посадов. А.С.Буткевич. М.М. Клечковский) Необходимость внутренней свободы шкоты аргументировалась тем. что 'школа — это постоянно движущийся и развивающийся живой организм" [200.С. 12].

Вместе с тем теоретики свободного воспитания не ограничивались лишь констатацией данного факта, а определяли направленность развития школы на все большее удовлетворение в свободе своих воспитанников. Осмыслялся характер развития школы как творческий, поступательный, позволяющий каждой школе иметь "свое лицо", быть самобытной. Свободная школа в своем развитии стремится приобретать новые формы, которые являются результатом ее органического роста, опытов, экспериментов, организуемых в школе.

Внутренняя свобода школы мыслилась теоретиками свободного воспитания как отказ от всевозможных элементов власти, принуждения. насилия, явного или скрытого гнета над детской личностью [17. 29. 55. 66. 154. 199]

Н. В. Чехов, в отличие от И.И. Горбунова-Посадова. М.М. Клечковского, Делал акцент на свободу в школе по своему устройству, исключающему все признаки принудительного обучения. Истинная миссия внутренне свободной Школы виделась в том. что она создает условия счастливого детства

Вместе с тем фундамент новой, свободной, творческой школы предполагалось (вкладывать на постоянном признании прав и требований личности ребенка.

Свобода личности ребенка как условие коренного преобразования школы требует, чтобы школа была построена на принципе самоуправления и гласности. Самоуправление предлагается вводить с детского сада, в школе — первой ступени, а не только со второй, как это практиковалось в начале XX в. Самоуправление мыслилось как совместная работа и взаимопомощь в обучении и жизни школы. В отличие от самоуправления в школах Германии. Швейцарии, К.Н. Вентцель считал, что конституция школьного самоуправления должна быть выработана самими юными гражданами на основе опыта' [25]. и не быть слепком взрослой жизни. Сущность самоуправления виделась в свободной организации для совместного труда и жизни, а не в том. чтобы быть «мерой обуздывания индивидуальности».

Мера свободы в школе, считали К.Н. Вентцель, И.И.Горбунов-Посадов, Н В.Чехов. А.С.Буткевич. зависит от степени активности, свободной творческой деятельности ребенка в школе Для сознательного, более осмысленного отношения ребенка и педагога к жизни школы и своей жизни в ней К.Н.Вентцель предлагал вести коллективный дневник учащихся я индивидуальный дневник учителя. Форма его ведения предлагалась свободная, но выделялся ряд общих вопросов: поставленная цель if уровень ее достижения, реагирование учащихся на содержание и методы обучения, предложения учащихся по улучшению организации процесса обучения. Ответы на зги вопросы позволяют определить степень самостоятельности н активности учащихся.

Материалы дневников предлагалось обсуждать на школьных советах. публичных собраниях специально для этой пели проводимых. Такая организация жизнедеятельности в школе давала возможность знакомить родителей, общественность с конкретной работой школы

Н.В. Чехов видел несколько иначе организацию школьной жизни, способствующей становлению свободной личности ребенка При школе должен быть учрежден "общий школьный совет", в который войдут родители и все педагоги школы по тем вопросам, что доступны пониманию детей, предлагается добровольное участие их в принятии решений. Дети являются такими же полноправными членами школьного совета, как их родители и воспитатели. Для решения экстренных вопросов Н.В. Чехов предлагал раз в неделю собирать 'педагогический совет . в котором по мере надобности и желания могли принимать участие и "выборные представители от родителей и от детей". Также предлагалось по отдельным вопросам устраивать 'совещания родителейt, педагогов, детей". Все три формы организации управления Н.В.Чехов считал необходимым строить на принципах гласности и доступности. В отличие от К.Н. Вентцеля, Н.В.Чехов предлагал устраивать для детей (11-12 лет) самостоятельные детские организации, такие, как клубы, кружки, союзы, куда будет свободный доступ как дм детей, родителей, педагогов школы, гак и посторонних школе лиц. Предлагая создать школу нового типа, Н В Чехов исходил из того, что ""они должны служить живыми примерами осуществления идеи свободной школы, наглядною проповедью" [200.С..38]. Для "саморекламы" с целью распространения новых идей в педагогической среде Н В Чехов считал необходимым не только сделать школу открытой я доступной всякому желающему, но и самой школе издавать сборники отчетов. протоколов своих заседаний, докладов и т.д.

Осмысляя внешнюю свободу, деятели свободного воспитания предлагали 'школу-жизнь", видели ее принципиальную новизну в том, что она чутко и осторожно пролагает свой путь в жизни, работая над ее совершенствованием, а тем самым над собственным совершенствованием" [16.С. 140]. Оки вскрывали диалектическую взаимосвязь развития школы и жизни. Бытие школы вне контекста жизни, по А.С. Буткевичу, явно несостоятельно А. С. Буткевич, в отличие от И.И Горбунова-Посадова. более мягко решал проблему взаимосвязи среды и школы,

В связи с этим ставился вопрос о реформе воспитания, которое должно быть изменено не политическими реформами, ибо что гоже насилие, а. как убеждал С.Н.Дурылина коренным глубоким изменением школы на началах истинной свободы.

При этом деятели свободного воспитания ставили перед обществом ряд задач, требующих немедленного решения:

- ясно осознать ценность свободы для молодого поколения;

- добровольно отказаться от абсолютной власти над ребенком;

- гарантировать ребенку "полную свободу саморазвития, самовоспитания. самостоятельной жизни1':

- одушевленно, беспрерывно и глубоко работать над вытравливанием насилия из жизни общества школы и из собственной души [23, 29, 38, 49. 52]

Вместе с тем деятели свободного воспитания настаивали на передаче школы в руки общества. Это даст возможность школе развиваться и выполнять опережающую функцию по отношению к развитию общества, иметь. больше адаптационных возможностей к условиям конкретной местности, национальным особенностям, индивидуальности учеников, учителей, родителей.

Необходимость освобождения школы от государства аргументировалась также и тем. что именно в этом и заключаются гарантии того, что свобода не явится хрупкой игрушкой в руках политиков Государство с церковью буду! лишены возможности искусственно задерживать развитие школы в своих целях, вследствие которых школа отставала в своем развитии от социального движения и переставала соответствовать интересам общества.

И.И.Горбунов-Посадов, С.Н.Дурылин, А.У.Зеленко и др. требовали освобождения школы от государства и церкви на том основании, что церковь 'распластавшись перед государственным кулаком"', продавала истину Аристову, что министерство народного просвещения, по сути, было "министерством народного затмения', а министр "Кассо был своего рода Распутиным в просветительской области" [54.С.12].

Школа должна быть свободной на том основании, что цели государства не совпадают с целями культуры и воспитания.

Свободный ребенок в свободной школе виделся источником гуманизации общественной жизни, поступательного развития человечества его прогресса. Если И.Накашиязе доказывал;, что "очистить нашу, жизнь призван маленький ребенок с чистой божественной струей искренности и правдивости в своей душе' [131.С.32]. то С.Н.Дурылин. конкретизируя данную мысль писал более решительно: освободите сперва детей — и взрослые будут свободны [63 С 32] Требуется отметить, что данные утверждения не следует понимать буквально и только в одной плоскости, ибо в них все же скрыт глубокий философский смысл и они достойны серьезных размышлений

Деятели свободного воспитания исходили в своих размышлениях также из того, что звериные инстинкты (жажда власти, насилия, войн) обусловливают процесс вырождения человечества, поэтому необходимо педагогам понять. что каждый человек должен быть личностью, индивидуальностью, а не стадным животным, и школа должна способствовать этому. Ибо свободная индивидуальная личность и есть фундамент новых форм школы жизни и общества.

В поисках путей коренного преобразования школы деятели свободного воспитания стремились к установлению более прочных контактов с зарубежными коллегами, представителями течения "новые школы'. И.И.Горбунов-Посадов пишет открытое письмо к основателям ''Международной лиги рационального воспитания". К.Н.Вентцель вступает в переписку с основателем школы взаимного обучения Бергольцом Отто, создателем деревенских воспитательных пансионов Германом Литцем. а также Д.Г. Бэдлеем, Эспандером.

И.И. Горбунов-Посадов пропагандировал работы Эберт-Шкотингера, Джонсона Х.Финлея. Д.Дьюи посредством их публикаций в журнале 'Свободное воспитание", в издаваемой им серии "Библиотека свободного воспитания"

Благодаря переводческой деятельности сторонников свободного воспитания М и С.Левитиным, М.Вентпелю, М.Кистяковской в России становились известными труды Ф.Гагоберга, Гангмана П. Пашке.

Деятели свободного воспитания осуществляли непосредственные поездки за границу' с целью изучения опыта М.Монтессори (Т.Л.Сухотина), школы "Улей' (А.С. Буткевич), сиротского дома Прево, П.Робена (О. В. Кайданова) и в особенности А.У.Зеленко. изучавшим новые направления педагогике утилитарное (Г. Кершенштейнер), философское (В.Рейн); опыт школ аристократического пота (Сэсенл Рэдди); университетской экспериментальной школы в Манчестере (Фандлей) и мн. др.

Представленная деятельность сторонников свободного воспитания ставила перед собою не столько просветительские цели сколько, опираясь на опыт зарубежных педагогов, обосновывала необходимость пересмотра установившихся воззрений в отечественной педагогике начала XX в.

Авторы свободного воспитания более последовательно, чем зарубежные педагоги, проводили принцип свободы в воспитании и образовании Русские педагоги стремились осмыслить сущность свободы как педагогического феномена основываясь на принципах системности и целостности. Они стремились через категорию "свобода" рассмотреть весь педагогический процесс в целом, возможности преобразования школы.

В отличие от зарубежных коллег деятели свободного воспитания, следуя традициям русского менталитета, требовали большей раскрепощенности ребенка, педагога и системной реализации принципа свободы (К.Н.Вентцель, И.И.Горбунов-Посадов, А.С.Буткевич и др.).

Для пробуждения общественного и педагогического сознания к идее свободы личности ребенка как условия обновления школы деятелями свободного воспитания велась неустанная и серьезная работа. Однако первые шаги в этом направлении отличались откровенным преувеличением возможностей свободы б деле просвещения, эйфорией, что не могло не эпатировать общественность.

Так, во время работы в комиссии по вопросу об организации семейных школ М.М.Клечковский, К.Н.Вентаель в своих докладах требовали освободить ребенка сразу от всех видов насилия (семейного, педагогического, социального, государственного и т.а). что и послужило причиной отмежевания таких известных педагогов, как Д.Д.Галанин.

Впоследствии деятели свободного воспитания стремились к более обдуманным и взвешенным высказываниям. К Н.Вентцель, И.И.Горбунов-Посадов, А.С.Буткевич, М.М.Клечковский, Н.В Чехов, В В.Рахманов доказывали что сущность свободной школы заключается в предоставлении возможностей для свободного воспитания, образования и развитии ребенка.

Идея свободы кик необходимого условия обновления школы с большим трудом входила в педагогическую теорию и тем более в педагогическую практику. И если признание права на свободу учителя все же стало постепенно признаваться, то право на свободу ребенка требовало постоянной защиты.

С 1907 года, не без влияния научно-педагогической, культурно-просветительской. издательской деятельности сторонников свободного воспитания, оживился педагогический мир.

Активную работу развернули деятеля свободного воспитания на педагогических съездах; Первый Всероссийский съезд по народному образование). М.Левитина, И.Поляков), Первый Всероссийский съезд по семейному воспитанию (К.Н.Вентцель, В.Д.Финкельштейн), съезд деятелей средней школь; (К Н.Вентцель), съезд школьных работников по Воронежскому уезду (К.Н.Вентцель).

Участвуя в работе съездов, деятеля свободного воспитания защищали свободу как социально-педагогический феномен, предпосылку цельной личности (К.Н.Вентцель. М.Левитина), предлагали организацию педагогического процесса на основе синтеза свободы и дисциплины (И.Поляков;, доказывали, что свобода — основополагающий принцип организации жизнедеятельности ребенка в семье к в воспитательно-образовательных учреждениях (К Н.Вентцель), делились опытом организации свободного и естественного развития ребенка (В.Д.Финкельштейн).

М.Левитина в докладе ни Первом Всероссийском съезде по вопросам народного образования (1913-1914 гг.) констатировала тот факт, что право, на свободу детства, даже теоретически мало кем признается' ( 106 С 63 ].

В связи с этим К Вентцелем М. Левитиной предлагалось в учительских институтах признать необходимым изучать не столько дидактику и методику, сколько природу ребенка особенности его развития и окружающей его среды.

Активную работу развернули сторонники свободного воспитания по внедрению своих идей в кружке совместного воспитания и образования детей, в Кружке воспитания и образования детей при университете Шанявского. в комиссии по вопросам семейного воспитания при Московском университете. переименованной впоследствии в Союз самообразования, в Дошкольной комиссии Центрального Педологического института, в Обществе друзей естественного воспитания, примкнувшего к Московскому областному отделу Лиги Образования, в Обществе истинной свободы в память Л.Н.Толстого в Москве, в Обществе Свободного Творчества в Воронеже.

Теоретические идеи свободного воспитания находили практические выходы через поиски организации практики непрерывного воспитания и образования ребенка, детский сад. школа, внешкольные учреждения.

Л.Тезаровская в детском саду занималась вопросами детского творчества Программа работы детского сада приспособлялась соответственно потребностям детства чтобы не заглушить природные способности, и "все работы детского сада., были подчинены принципу наименьшего вмешательства со стороны взрослых и прeдоставлению детям возможно большей свободы (178 C.3). Педагогами ценились только те работы, которые создавались самими детьми от замысла и до воплощения результата.

Основные идеи теории свободного воспитания: создание для детей "детской жизни'', полной интереса к радости. развитие сильной, стойкой, активной личности. обладающей инициативой и настойчивостью в достижении поставленных целей, развитие самообладания и социальных чувств — вошли в программу работы детского сада М Свентицкой. Стремясь организовать на научной основе работу с детьми, посещающими детский сад из детских домов Детского городка им. Ш Интернационала. М. Свентитская исходила из того, что педагогическая работа с детьми и в "доме', и в 'саду" должна была, согласована [ 163.С.32]

А. Радченко и О. Кайданова, анализируя успехи и ошибки опыта работы в своих школах, отмечали, что часто приходилось идти на компромиссы в реализации идеи свободы, но вместе с тем в детях развивались дух критики и самостоятельности взглядов'

М. Кистяковская к Е. Горбунова-Посадева причины неудач видели в неопытности. теоретической неподговленности, в отсутствии средств, но отмечали. что есть в деле свободы воспитания задатки дальнейшего развития. Наблюдения за детьми показали, что свободой пользовались не все дети, а только дета или с ярко выраженной индивидуальностью, или очень избалованные, или болезненно-раздражительные. Положительное влияние свободы в школе проявлялось в детях в повышении чувства собственного достоинства-самодеятельности, в пробуждении непосредственного интереса к знанию "Некоторые дети, особенно из так называемых "смирных", на глазах крепли духовно … находили свою индивидуальность становились значительно далее активнее" [91 C.71-72].

Наиболее массовый характер апробации идей свободного воспитания приобрело создание внешкольных организаций. Попытки отвлечь детей от дурного влияния улицы и воспитать сильных, нравственно-устойчивых личностей предпринимались в Москве. Челябинске. Томске, Иркутске, Царицыне, Самаре, Нижнем Новгороде. В задачи данного исследования не входил анализ практического опыта деятелей свободного воспитания [см. 71, 208].

Следует отметить, что. несмотря на напряженную работу по преобразованию школы, идеи свободного воспитания не смогли в полной мере осуществиться из-за "недостатка свободы" в обществе, из-за того, что результаты всегда даются медленно, из-за того, что деятели свободного воспитания часто предлагали то, что еще сами не успевали глубоко осмыслить, из-за косности мышления, появляющейся в мизонеизме (ненависть к новому), неофобия (страх нового).

Обоснование свободы в качестве необходимого условия обновления школы встречало резкое и неоднозначное сопротивление в педагогических Кругах того времени. Диапазон анализа был чрезвычайно широким: от научно обоснованного. объективного (С.И. Гессен. В.В Зеньковский. П.Ф. Каптерев) до откровенно субъективного, иронично-презрительного анализа (Н Маккавенский. К Житомирский. А.Спасский).

Современники, серьезно изучавшие плен свободного воспитания почти единодушно отмечали достойными внимания и осмысления ее идеалы, веру а творческие силы ребенка и стремление к их реализации, попытки осмысления целостности, уникальности, самобытности, индивидуальности ребенка, свободы его развития, воспитания, образования.

Признавались принципиально значимыми требования осознать ценность КАЖДОГО ребенка и вести непрерывное изучение его природы, организацию педагогического процесса основанного не на учете, а исходя из природы КОНКРЕТНОГО ребенка. Вместе с тем обосновывалась несостоятельность исходных посылок теории свободного воспитания во взглядах на свободу' как на имманентно присущее человеку (С.Гессен, Н Макковейский и др.), на благотворное влияние полной свободы в развитии ребенка (В Зеньковский. В.Латышев, и др.): на совершенство детской природы, роли наследственности в воспитании я образовании (П. Каптерев, А.Спасский, К. Житомирский и др.).

На этом основании свободное воспитание оценивалось современниками как педагогический модернизм'' (А. Спасский, К. Житогмирский), 'педагогический анархизм' (Н. Румянцев. С.Гессен), "обратная сторона теории врожденных нравственных чувств' Ш. Выготский), "романтический идеализм" (В. Зеньковскин).

Так. А.Спасский, К. Житомирский однозначно отрицали состоятельность методолого-теоретических основ свободного воспитания. не утруждав себя объективной и взвешенной критикой. Столь же упрощенный подход к осмыслению свободы как педагогической ценности свойственен работам и Д.А.Захарова, Э.В.Яновской.

Вместе с тем А. Дивильковский, В.Латышев, Э.Яновская, Е.Лозинскнй. А. Обухов признавали состоятельным и оправданным беспощадный анализ современной школы деятелями свободного воспитания.

Не получила объективной интерпретации и сама идея свободы как педагогического феномена в работах А. Спасского В Латышева К. Житомирского и др.

В частности. А. Дивильковский в статье "Авторитет и свобода-воспитатели" посредством исторического экскурса показывал бессмысленность свободного воспитания на образах вольного Васьки Буслаевича, Митрофанушки Простакова, "широкой русской натуры", так как видел в них и не без основания, по сути тек же рабов.

В этом А.Дивильковский сходился с утверждением известного историка Н.И.Костомарова о том. что 'русские не ценили свободы и охотно шли в холопы". Вместе с тем в поисках объективной истины А. Дивильковский должен был учитывать и тот факт, который представлен в работе Н.В Шелгунова 'Очерки русской жизни", что "везде с первых же шагов жизни, человек чувствовал, как его во всем нагнетали я принуждали, как его личному чувству не давали ни простора ни выхода...Это сознание своего личного несчастия нас. наконец, и пробудило" [204. C.498). Следует отметить, что в русском сознании свобода мыслится синонимом волюшки-вольной (Д.С. Лихачев, Н.О, Лосский), что. однако, не имеет ничего общего со своеволием [116).

Вместе с тем критики не могли не признать, что свобода — общечеловеческая ценность, что каждый ребенок имеет право на свободное развитие своих природных способностей.

В данном контексте развивал свои взгляды и К. Житомирский, утверждавший, что полная свобода личности несовместима с полной свободой общества и что посягательство на свободу ребенка есть 'педагогическая необходимость". Следовательно, делает вывод К.Житомирский, "воспитание и обучение есть насилие и ничем иным быть не может. Но насилие перестает быть насилием, когда ему подчиняются добровольно" (70. С.288].

В связи с этим А Дивильковский, К. Житомирский предлагали свое понимание свободы в воспитании, образовании и развитии личности ребенка Гак А.Дивильковский писал, что "свобода научной педагогики есть искусственная, а нет"естественная свобода' [59. ( 84].

Такое понимание свободы в воспитании и образовании было органично чуждо деятелям свободного воспитания, ибо искусственная свобода' или 'добровольное подчинение'' рассматривались как тонкое и невидимое насилие, как пели невидимого рабства' как псевдосвобода. Следует отметить, что К. Н Вентцель, И.И.Горбунов-Посадов, А.С. Буткевич, С.Н. Дурылин и др. умели, глубоко проникнув в суть полемики, достойно отвечать оппонентам.

Поиски и осмысление обновления школы велись деятелями свободного воспитания настолько интенсивно, что не могли не сказаться на педагогических науке и практике начала XX века Тот факт, что официальная педагогика уже начинала обращать должное внимание на ребенка, свидетельствует, что 'семена новой философии детства посеяны (Н Мак-Менн).

Формирующуюся теорию свободного воспитания стали рассматривать как одно из течений современной педагогики начала XX в.. включать в учебную литературу (А.Лебедев, А .Золотарев. П.Ф.Каптерев, Медведков и др.) Под влиянием идей свободного воспитания в России уже начинал складываться гонкий слой педагогов-практиков и ученых, признающих свободу педагогической и личностной ценностями. Антрополого-аксиологическая проблематика, пронизанная идеями свободы как педагогического феномена, нашла свое отражение в грудах русских философов С Л Франка. В.В.Зеньковского. психологов М.М.Рубинштейна. Н Е Румянцева. педагогов Д.Д.Галанина, П. Ф. Каптерева, В.П Вахтерова и др.

В послеоктябрьский период влияние идей формирующейся теории свободного воспитания нашло отражение в советской педагогике А В Луначарского. Н.К. Крупской. Л.С Выготского. М М. Рубинштейна в педагогической мысли русской эмиграции: В. В. Зеньковского, С.И. Гессена С.Л. Франка.

Несмотря на сложность и неоднозначность подходов к осмыслению свободы как педагогической реальности и ценности, русских мыслителей (философов, психологов, педагогов) объединяла мысль о свободе как" осознанной возможности, как ( признания прав ребенка и педагога на свободу, на необходимость смены парадигмы с воспитывающего обучения на 'обучающее воспитание" !В.В Зеньковский) на утверждение высшей целью воспитания свободной, а значит и духовно развитой личности.

В развитии теории свободного воспитания и ее влияния на отечественную педагогику можно выявить тенденции от акцентуации на индивидуальное к поиску гармонии индивидуального я социального. В педагогической мысли русской эмиграции свобода как педагогическая ценность рассматривалась в контексте дихотомии «свобода-Бог».

Проблема влияния формирующейся теории свободного воспитания на развитие русской педагогики требует, на наш взгляд, специального исследования на предмет выявления ''генетического ядра'' "педагогики освобождения' (К.Н.Вентцель) в контексте мировой педагогической мысли при существенном расширении хронологии.

Итак, систематизируя плодотворные попытки деятелей свободного воспитания выдвинуть идею свободы как необходимое условие обновления школы, следует отметить, что в результате научно-педагогической и культурно-просветительной деятельности И.И.Горбунова-Посадова, К.Н. Вентцеля. В.В.Рахманова А.С.Буткенича, С.Н.Дурылина. М.М.Клечковского и мн. др. идея свободы получила признание в педагогической науке и практике от констатации факта до попыток осмысления проблемы. Утверждалась необходимость строить организацию свободной школы (внутреннюю и внешнюю) на принципах свободы, гуманизма, демократизма, самоуправления, гласности, доступности.

Теория свободного воспитания выступила (наряду с трудовой школой и экспериментальной педагогикой) одним из возможных путей обновления педагогики Критический анализ методологической несостоятельности 'рабской педагогики"' (К.Н. Вентцель) позволил деятелям свободного воспитания в качестве альтернативного варианта обосновать необходимость к возможность "свободной педагогики" (К.Н. Вентцель)

Фундаментальным понятием 'педагогики освобождения" выступала дефиниция "свобода личности ребенка" Свобода личности ребенка рассматривалась в качестве системообразующего фактора, полифункционального явления педагогического процесса основы развитая и саморазвития личности ребенка условия коренного обновления школы

Как системообразующий фактор свобода объединяла педагогический и социальный полюсы воспитания, выступала основой и целью педагогический и процесса который отличался своей беспредельностью, и создавала возможности для закономерного перехода в педагогического полюса в социальный полюс воспитают в самовоспитание, развития в саморазвитие, образования в самообразование.

Признание свободы полифункциональным явлением педагогического процесса создавало реальные возможности реализовать потребность ребенка и педагога в гармонии, свободе, творчестве нравственности Свобода рассматривалась как принцип организации педагогического процесса, содержание. метод и условие становления личности.

Обоснование свободы ребенка в педагогическом процессе как условия становления его личности осмыслялось в контексте социально-педагогических и психолого-педагогических проблем. Деятели свободного воспитания ставили перед педагогической общественностью задачи требующие осмысления сущности свободы, осознания ее значимости и необходимости реализации в социальной и педагогической действительности.

Свобода-условие определяла сущность педагогических обстоятельств способствующих развитию и  саморазвитию личности ребенка (позиция ребенка, личность педагога, характер их взаимоотношений) В свободе виделась реальная возможность для развития индивидуальности ребенка в процессе его саморазвития. К педагогу как одному из элементов педагогической среды обусловливающему становление личности ребенка предъявлялись высокие личностные и профессиональные требования. Отношения, складывающиеся между педагогом а ребенком мыслились равноправными и равноответственными, основанными на принципах гуманизма и свободы.

Среда, окружающая ребенка (семья школа общество), критически оценивалась с позиции свободы и предлагалось посредством культурно-просветительской научно-педагогической деятельности ее. реформирование.

В свободе каждой конкретной личности ребенка виделась прочность фундамента свободы в школе, устанавливалась взаимосвязь между прогрессивным развитием школы и прогрессирующим освобождением ребенка.

В целом, исследование позволило прийти к глубокому убеждению что идея свободы личности ребенка как константы педагогического процесса разрабатывалась деятелями свободного воспитания глубоко и основательно, постепенно наполняясь смысловой емкостью оказывала влияние на становление русской педагогики, она может иметь теоретико-конструктивную значимость для современной философии образования способна оказать определенное влияние на поиски аксиологически и антропологически обоснованного образовательного процесса (на уровне целей, содержания, методов, условий)

Свобода личности ребенка в педагогическом процессе обосновывалась аи необходимое условие преобразования школы. Возможность коренного образования школы ставилась в прямо пропорциональную зависимость от прогрессирующего освобождения ребенка. Школа мыслилась как движущийся и развивающийся организм (H.B. Чехов) Характер развития школы — свободный,  созидательный.

Принципами организации школы выдвигались свобода, гуманизм демократизм самоуправление открытость, гласность. Отмечалось, что школа работая над совершенствованием жизни, работая тем самым над своим собственным совершенствованием (А.С. Буткевич). Утверждалось, что если социально-педагогическая ценность школы заключается, в том что она является источником гуманизации жизни, общества, го следует признать что внешняя и внутренняя организация школы должна быть свободной. В свободе виделась реальная возможность каждой школе, каждому педагогу и каждому ребенку сметь "все лицо", быть самобытными, а не "единицей в стаде' (И.И. Горбунов-Посадов, К. Н. Вентцель)

ЗАКЛЮЧЕНИЕ

Мы пришли к убеждению, «по идея свободы личности ребенка как педагогическая категория и ценность разрабатывалась теоретиками свободного воспитания глубоко и основательно, постепенно приобретая осмысленность и аксиологическую емкость. В отличие от других течении отечественной педагогики принимавших отчасти идею свободы, теоретики свободного воспитания систематично к последовательно доказывали необходимость признания свободы актропологическим основанием гуманистического педагогического процесса а не одним из его частных элементов.

Теория свободного воспитания представляет собой универсальное знание, актуальное не только им начала XX века и современной России, но и для гуманистической педагогики мира. Анализ методолого-теоретических основ формирующейся теории свободного воспитания позволяет утверждать, что деятели свободного воспитания вышли на высочайший уровень педагогического гуманизма и педагогического оптимизма, сумели проникнуть в сущность гуманистической природы педагопиеского процесса.

Понимание и оценка свободного воспитания как "мелкобуржуазного анархизма в педагогике", бытовавшее в педагогическом сознании, связано, по нашему мнению, с недостаточным знанием его методолого-теоретических основ (в силу недоступности первоисточников, сложившихся стереотипов), что не давало возможности объективно оценить уровень антропологического, аксиологического, теоретического знаний свободного воспитания.

В контексте инновационных процессов современного образования видится реальным теоретико-конструктивное воплощение идей свободного воспитания при критически-творческом к нему отношении, что объясняется актуальностью проблем саморазвития; развития, воспитания, образования, организацию педагогического процесса на принципах свободы и антропологического реализма, представленных в теории и практике свободного воспитания начала XX века, а также необходимостью их осмысления в связи о развитием новой методологии философии образования. Антропологическое, аксиологическое теоретическое знания и опыт свободного воспитания способны оказать определенное влияние на решение проблем педагогического проектирования и прогнозирования на развитие антропологически обоснованной образовательной теории и практики, предполагающих естественный переход oт педагогического образования к практическому человекознание.
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