
Педагогически интерпретированное образование, по-

нимаемое как целенаправленное организованное развитие

человека, начинается с определения целей воспитания и

обучения. Этот процесс результативен только тогда, когда

взаимодействие его участников ведёт к достижению по-

ставленных целей с помощью специально отобранных

средств. Поэтому педагогическая типология базовых моделей

образовательного процесса, учитывающая источники и способы

постановки целей воспитания и обучения, а также характер

взаимодействия образовывающего и образовывающегося, позво-

ляет охватить практически всё реальное историческое многооб-

разие способов организации воспитания и обучения. В рамках

этой типологии могут быть выделены три базовые модели

образовательного процесса, которые представлены пара-

дигмами педагогики авторитета, манипуляции и поддержки.

В этой статье рассмотрим педагогику авторитета.

Авторитет педагога как традиционная основа 

организации процесса образования

Ф.М. Достоевский относил авторитет (наряду с чудом и

тайной) к тем удивительным силам, которые могут обуздать

бунтовщиков, «пленить совесть» людей «для их счастия»1.

Педагогика издавна пыталась использовать «удиви-

тельную силу» этого феномена. Историческое развитие те-

ории и практики образования свидетельствует о том, что

авторитет учителя (воспитателя) традиционно лежал в ос-

нове подавляющего большинства моделей учебно-воспи-

тательного процесса. От воспитанников (учеников), как пра-

вило, требовались принятие ведущей роли педагога как человека,

управляющего, руководящего их развитием, выполнение его тре-

бований, следование его предписаниям и указаниям.

Установки, требующие повиновения наставникам,

пронизывают человеческую культуру: заповеди народной
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педагогики, древнейшие рели-

гиозные, философские и лите-

ратурные тексты, политико-

правовые трактаты, самые раз-

личные памятники педагогиче-

ской мысли. В повседневной

семейной жизни, в различных

формах ученичества, в образо-

вательных учреждениях те, кого

обучали и воспитывали, как бы

по определению должны были

слушаться тех, кто обучал и вос-

питывал. Наставник считался

носителем истины, хранителем

векового опыта и заветов предков,

а иногда и источником священного

знания.

Однако требование слепо-

го повиновения Учителю часто

приходило в противоречие с пе-

дагогической реальностью: со-

противление учеников воспита-

тельным усилиям наставников,

слишком часто мешавшее реа-

лизации их замыслов, не могло

остаться не замеченным и нуж-

далось в серьёзном осмысле-

нии. Попытки понять указанную

проблему предпринимались в

двух направлениях. Во-первых,

по линии поиска таких моделей

образования, в которых автори-

тет педагога не играл системо-

образующей роли. И, во-вто-

рых, по линии проникновения в

сущность феномена авторитета

в образовании, раскрытия его

конструктивного педагогичес-

кого потенциала, роли и места

авторитета наставника в учеб-

но-воспитательном процессе.

Не стремясь дать исчер-

пывающую картину становле-

ния педагогики авторитета и её

различных исторических моди-

фикаций, попытаемся на осно-

ве анализа педагогического на-

следия прошлого представить

ту систему аргументов, которую

выдвигали её сторонники.

На принципе авторитета

базировалась педагогическая

идеология иезуитов, которые

вскоре после основания ордена

Иисуса в 1534 г. в 1551 г. начали

специальную учебно-воспита-

тельную деятельность. На рубе-

же XIX–XX вв. швейцарский ис-

торик педагогики Ф. Ге, цитируя

некоего Жуванси, следующим

образом излагал взгляды иезу-

итов на проблему авторитета

учителя: «Авторитет есть воз-

можность приказывать, запре-

щать и управлять; он принадле-

жит по праву или приобретает-

ся искусственно»2.

Далее Ф. Ге, ссылаясь на

того же автора, раскрывает три

способа приобретения автори-

тета учителем духовного зва-

ния. Во-первых, стремясь заво-

евать уважение со стороны уче-

ников, демонстрируя им своё

благочестие и свои знания. Во-

вторых, стараясь добиться люб-

ви от своих учеников. И, нако-

нец, в-третьих, добиваясь, что-

бы ученики его боялись. «Чтобы

указанные нами три средства

для приобретения авторитета

дали успешный результат, — за-

ключает Жуванси, — учитель

должен всячески стараться хо-

рошо узнать своих учеников,

исследовать, чего может требо-

вать от каждого из них в зависи-

мости от условий, среди кото-

рых каждый находится, от его

разумения, возраста и характе-

ра»3.

К проблеме авторитета в

образовании обратился осно-

воположник научной педагоги-

ки чешский мыслитель Я.А. Ко-

менский (1592–1670). В 40-е гг.

XVII в. в Х главе «Новейшего ме-

тода языков», получившей в ко-

менологии название «Аналити-

ческой дидактики», он, иссле-

дуя пути и способы обучения,

писал, что средством, «которое

всегда и везде абсолютно необ-

ходимо для успешного распро-

странения знания», служит дис-

циплина. «Без дисциплины, —

утверждал Я.А. Коменский, —

ничему не научишься или не на-

учишься чему-либо правиль-

но»4. В комментарии к «Анали-

тической дидактике» Б.М. Бим-

Бад обращает внимание на то

обстоятельство, что на первое

место среди факторов, обеспе-

чивающих сознательную дис-

циплину, чешский педагог ста-

вит авторитет учителя, зара-

ботанный успешным обучением.

«Авторитет уважаемого учите-

ля, приобретённый благодаря

учёбе, — подчёркивает Я.А. Ко-

менский, — должен быть таким,

чтобы ученику грешно было его

обидеть».

По существу, именно в ав-

торитете, основанном на добро-

желательном отношении к детям,

Коменский видит важнейшее

средство добиться от детей

следования воле наставника,

исполнения его указаний и

предписаний. При этом он не

2 Ге Ф. История образования и воспитания: Пер. с фр. М., 1912. С. 80.
3 Там же. С. 83.
4 Коменский Я.А. Новейший метод языков. Х глава («Аналитическая дидактика») // Избр. пед. соч.: В 2 т. М., 1982.

Т. 1. С. 544.
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исключает возможность при-

нуждения и наказания, указы-

вая на необходимость «держать

детей в строгости и страхе».

Младший современник

Коменского, духовный отец ев-

ропейского либерализма, анг-

лийский просветитель, фило-

соф и педагог Д. Локк

(1632–1704) в своём главном

педагогическом сочинении, из-

данном в 1693 г., утверждал, что

добродетель и достоинство че-

ловека основываются на его

способности следовать исклю-

чительно указаниям своего ра-

зума и требуют отказа от своих

желаний и преодоления на-

клонностей. Эта способность

приобретается и совершенст-

вуется посредством привычки,

которая должна формировать-

ся в детском возрасте, когда

души людей легче всего подда-

ются воздействию.

Для того чтобы всегда уп-

равлять маленькими детьми, их,

по мнению Д. Локка, необходи-

мо полностью подчинить воле ро-

дителей (наставников). «Вы хо-

тите, чтобы ваш сын, выйдя из

детских лет, вас слушался? —

восклицал он. — В таком случае

непременно должны установить

свой отцовский авторитет воз-

можно раньше, а именно как

только он стал способен подчи-

няться и понимать, в чьей влас-

ти находится. Если вы хотите,

чтобы ваш сын питал почти-

тельный страх, запечатлейте в

нём это чувство уже в детстве, а

по мере того как он будет ста-

новиться старше, позволяйте

ему сближаться с вами; при

этом условии вы будете иметь в

нём послушного подданного

(как оно и должно быть) в детст-

ве и преданного вам друга, ког-

да он вырастет»5.

Говоря об общем правиле ус-

тановления авторитета над де-

тьми, Д. Локк писал: «Страх и

почтительность должны дать

нам первую власть над их душа-

ми, а любовь и дружба должны

закрепить её, ибо придёт вре-

мя, когда они перерастут розги

и исправительные меры воз-

действия, и тогда — спрошу я

вас — если любовь к вам не

сделает их послушными и не

внушит им чувства долга, если

любовь к добродетелям и жела-

ние поддержать свою репута-

цию не будет их удерживать на

достойном пути, то какое у вас

будет средство повернуть на

этот путь?»6

Поборник идеи правового

государства и естественного

закона социальных отношений,

Д. Локк в центр своих воззре-

ний поставил человека. Осно-

ванием свободы личности он

считал её стремление к добру, с

которым связывал счастье лю-

дей, увеличиваемое удовольст-

вием и уменьшаемое страдани-

ем. Английский просветитель

стремился ввести растущего

человека в рамки культурных

привычек, правил и принципов

разума. Усматривая в воспита-

нии наиболее могущественный

фактор развития человека,

Д. Локк отстаивал необходи-

мость специальной подготовки

ребёнка к счастливой и разум-

ной жизни, в которой он был бы

свободен сам и не ущемлял бы

свободу других людей.

Раскрывая особенности

понимания Д. Локком этой под-

готовки, Н.С. Розов подчёрки-

вает, что с точки зрения англий-

ского просветителя «в процес-

се воспитания для свободы

практически нет места — ведь

ребёнок еще не умеет ею поль-

зоваться. Поэтому страх, бе-

зусловный авторитет, выработ-

ка поведенческих привычек, по

Д. Локку, — вполне оправдан-

ные воспитательные средства

(Д. Локк протестует только про-

тив телесных наказаний). Сво-

боду действий и партнёрства,

неавторитарное отношение со

стороны взрослых человек по-

лучает только тогда, когда мо-

ральные принципы стали уже

частью его личности»7.

Д. Локк видел в авторитете

главный принцип организации вза-

имоотношений участников педа-

гогического процесса. Именно ав-

торитет наставника должен был

обеспечить сложный синтез

страха и почтительности, любви

и дружбы в отношении к нему

воспитанника. Это рассматри-

валось Д. Локком, во-первых,

как условие принятия ребёнком

воли взрослого, его доброволь-

ного подчинения педагогичес-

ким требованиям, а следова-

тельно, залог достижения це-

лей воспитания. И, во-вторых,

как предпосылка того, что по

мере взросления и обретения

самостоятельности дети всё

более начинают видеть в своих

наставниках достойных любви и

уважения надёжных друзей, со-

5 Локк Д. Мысли о воспитании // Соч.: В 3 т. М., 1988. Т. 3. С. 439.
6 Там же. С. 440.
7 Розов Н.С. Ценности в образовании (вехи истории европейской мысли) // Alma mater. 1991. № 12. С. 45.
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храняя по отношению к ним чув-

ство благодарности и почтения.

В 1784 г. И. Кант (1724–

1804), отвечая на вопрос «Что

такое просвещение?», писал о

том, что «просвещение — это вы-

ход человека из состояния несо-

вершеннолетия, в котором он на-

ходится по собственной вине. Не-

совершеннолетие есть неспо-

собность пользоваться своим

рассудком без руководства со

стороны кого-либо другого»8.

Для И. Канта авторитет —

необходимое средство направ-

лять развитие человека (и чело-

вечества), когда он ещё не уме-

ет разумно пользоваться сво-

бодой. Задача просвещения —

научить человека пользоваться

свободой, быть самостоятель-

ным, освободиться от безус-

ловной власти авторитета. 

Если Д. Локк обратился к

проблеме авторитета в связи с

разработкой своей программы

образования джентльмена, вы-

двигая на первый план задачи

формирования характера и

«выращивания» светского чело-

века, то немецкий философ,

психолог и педагог И.Ф. Гер-

барт (1776–1841) рассматри-

вал её в контексте своей кон-

цепции воспитания посредст-

вом преподавания (воспитываю-

щего обучения). 

По мнению И.Ф. Гербарта,

ребёнок появляется на свет

безвольным, не способным к ка-

ким-либо этическим отношени-

ям, поэтому родителям прихо-

дится овладевать им как вещью.

Перед ними стоит задача по ме-

ре выработки у ребёнка воли за-

владеть ею, «если они хотят из-

бежать тяжёлого положения не-

допустимой борьбы между обе-

ими сторонами. Но до этого ещё

далеко; сперва в ребёнке, вмес-

то настоящей воли, способной

принимать решения, развивает-

ся дикая необузданность… Не-

обходимо подчинить эту нео-

бузданность… Подчинение до-

стигается властью и власть эта

должна быть достаточно силь-

ной и проявляться достаточно

часто, чтобы достичь полного

успеха раньше, чем в ребёнке

обнаружатся признаки настоя-

щей воли»9.

В качестве средств управ-

ления детьми, которые направ-

лены не на достижение каких-

либо целей в душе ребёнка, а

лишь на установление порядка,

И.Ф. Гербарт называет угрозу, в

необходимых случаях под-

тверждаемую принуждением,

надзор, знающий в общем, что

может случиться с детьми, ав-

торитет и любовь. Причём два

последних он считает наилуч-

шими средствами для сохране-

ния плодов наиболее раннего

подчинения ребёнка.

И.Ф. Гербарт был убеждён,

что авторитет, наряду с любо-

вью, должен лежать в основе не

только управления, но и воспита-

ния. Он утверждал, что приоб-

рести авторитет по собственно-

му желанию может далеко не

каждый человек, для этого тре-

буется очевидное превосходст-

во духа, соединённое со знани-

ями, с внешними и физически-

ми качествами.

Переход от управления к

подлинному воспитанию, с точ-

ки зрения И.Ф. Гербарта, пред-

полагает от питомца такое по-

слушание, которое доброволь-

но и основывается на его собст-

венной воле. Ребёнок подчиня-

ется требованиям взрослого не

слепо, не из дружеского отно-

шения, а из признания целесо-

образности и разумности этих

требований, которые сразу или

впоследствии могут и должны

разъясняться наставниками и

критически осмысливаться де-

тьми.

Таким образом, И.Ф. Гер-

барт видел в авторитете и

средство организации педагоги-

ческого общения, и основание

педагогического взаимодейст-

вия с ребёнком. При этом он

значительно более детально

рассматривает этот феномен и

выступает против слепого сле-

дования авторитету при орга-

низации подлинным воспита-

ния.

К середине XIX в. педаго-

гика авторитета имела наибо-

лее широкое распространение

в теории и практике мирового

образования. Сама проблема

авторитета в педагогике к это-

му времени неоднократно ока-

зывалась предметом теорети-

ческой рефлексии. Однако сле-

дует подчеркнуть, что практике

массового образования была

чужда установка И.Ф. Гербарта

на необходимость критическо-

го отношения к авторитету пе-

дагога, который обязан разъяс-

нять воспитаннику разумность

своих требований. Наоборот,

предполагалось, что ребёнок во

всех случаях должен беспреко-

словно выполнять распоряже-

ния воспитателя.

8 Кант И. Ответ на вопрос: что такое просвещение? // Соч.: В 4 т. М., 1993. Т. 1. С. 127.
9 Гербарт И.Ф. Общая педагогика, выведенная из цели воспитания // Избр. пед. соч. М., 1940. Т. 1. С. 155.
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Обоснование 

педагогики авторитета

в XX столетии

В ХХ столетии педагогика

авторитета продолжала оста-

ваться наиболее распростра-

нённой основой парадигмаль-

ного осмысления моделей об-

разования. Однако многие ав-

торы более чутко улавливали

присущие ей проблемы и про-

тиворечия и стремились учесть

их в своей интерпретации фе-

номена авторитета в воспита-

нии и обучении.

По мнению С.И. Гессена

(1870–1950), «отношения вос-

питателя с учеником — это от-

ношение к авторитету, к которо-

му присоединяется реакция по-

слушания со стороны учени-

ка»10. Он, так же как Д. Локк и

И.Ф. Гербарт, рассматривал

феномен авторитета в контекс-

те динамики взаимоотношений

воспитателя и ребёнка по мере

взросления последнего.

С.И. Гессен исследовал

соотношение авторитета с си-

лой и разумом в образовании и

на этой основе формулировал

его педагогическое значение.

В изданных в 1923 г. в Берлине

«Основах педагогики» он писал:

«…Ребёнок первоначально при-

знаёт лишь одну власть и дис-

циплину — именно дисциплину

силы. Объективность должного

ему непонятна, он понимает лишь

объективность природы. Отно-

шение его к старшим есть

прежде всего отношение сла-

бого к сильному, беспомощного

к могущему, бедного к богато-

му. Ребёнок не только бессозна-

тельно подчиняется силе (наибо-

лее сильному впечатлению, на-

иболее могущественному вле-

чению), но уважает и чтит так-

же прежде всего силу. Тот, кто всё

умеет и всё может, вызывает в

нём чувство преданности и вос-

хищения»11.

По мнению С.И. Гессена,

ребёнок только в том случае

сможет почувствовать объек-

тивность должного и подойти к

пониманию и признанию зако-

номерности в человеческих от-

ношениях, если сила будет оза-

рена чем-то высшим. «Что же

это такое, что превышает силу и

что способно придать ей неко-

торое высшее достоинство? —

вопрошал С.И. Гессен и отве-

чал: — Это высшее, чем сила, мы

называем авторитетом. Автори-

тет есть власть, которой мы под-

чиняемся через некоторое добро-

вольное признание. В подчинении

авторитету есть уже момент по-

ложительной оценки, чего нет в

подчинении простой силе. Силе я

подчиняюсь потому, что не могу

ей не подчиниться. Против ав-

торитета я могу восстать, и ес-

ли я всё-таки подчиняюсь ему,

то потому, что считаю должным

ему подчиниться… Поэтому в

авторитете есть уже момент до-

бровольности, или свободы.

Но, с другой стороны, подлин-

ной свободы здесь ещё нет: я

всё-таки подчиняюсь здесь чу-

жому взгляду и чужому слову,

принимая его на веру как некий

извне данный мне закон…

Нельзя не подчиниться силе.

Достойнее уже подчиниться ка-

кому-нибудь слову потому, что

оно высказано лицом, пользую-

щимся моим признанием. Но

ещё достойнее подчиниться

этому же слову потому, что я

сам, подвергнув его собствен-

ному рассмотрению, признал

правильным. Подчинение соб-

ственному разуму и последова-

тельности своего собственного

действия есть высшая ступень

подчинения… Сила — автори-

тет — разум… вот ступени вла-

ствования и подчинения, осу-

ществляющие в себе всё боль-

шую и большую степень свобо-

ды личности. Подчинение авто-

ритету вредно, когда авторитет

является высшей инстанцией

властвования. Но поскольку во-

обще механизм полезен, буду-

чи на службе у свободы, по-

стольку и подчинение авторите-

ту полезно, если только оно со-

стоит на службе у разума, кото-

рому личность в последнем

счёте подчиняется»12.

Осмысливая соотношение

силы и авторитета, С.И. Гессен

предупреждал о том, что, с од-

ной стороны, сила воспитателей

может совсем отрываться от ав-

торитета, вырождаясь в произ-

вол и насилие. С другой же сто-

роны, сила может преждевре-

менно переходить к авторитету,

сводясь к словесным увещева-

ниям, приказам, запрещениям,

механическим наказаниям и на-

градам, а в итоге к механическо-

му подчинению, поддерживае-

мому постоянным надзором.

10 Гессен С.И. В защиту педагогики // Труды кафедры педагогики, истории образования и педагогической антропо-

логии Университета РАО. Вып. 3. М., 2001. С. 107.
11 Гессен С.И. Основы педагогики: Введение в прикладную философию. М., 1995. С. 99.
12 Там же. С. 100–101.
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Утверждая, что авторитет

есть «необходимая посредствую-

щая ступень между внешней си-

лой, которой естественно подчи-

няется ребёнок, и свободным под-

чинением внутреннему закону

долга», С.И. Гессен следующим

образом сформулировал «ос-

новное правило организации авто-

ритета: школьная власть как но-

сительница внешнего закона

должна быть организована так,

чтобы воспитывать к свободе…

Хотя правила поведения и предпи-

сываются ученику извне (школь-

ной властью), они должны быть

таковы, как будто ученик сам их

себе поставил»13. Переход от

урока к творчеству, от ограни-

ченной организации школы к

беспредельной текучести жиз-

ни он связывал с переходом от

подчинения авторитету к под-

чинению разуму, в чём особен-

но ярко обнаруживается беско-

нечность самой задачи образо-

вания, которое открывается как

бесконечное задание всей жиз-

ни человека.

Русский религиозный фи-

лософ и педагог В.В. Зеньков-

ский (1880—1961) рассматри-

вал школу как вид социальной

структуры. Говоря о том, что су-

ществуют социальные структу-

ры, основанные на иерархии

(соподчинении), сотрудничест-

ве (кооперации) и борьбе (со-

перничестве), он относил школу

к числу иерархических струк-

тур. «Изучение школьной среды

и того, чем она создаётся, —

писал В.В. Зеньковский, —

прежде всего приводит нас к

вопросу об авторитете… Имен-

но наличность авторитета со-

здаёт педагогическую среду

школы, определяет её педаго-

гический характер… Существу-

ет сопряжённость авторитета и

школы»14.

Он выделил три психоло-

гические теории, объясняющие

феномен авторитета.

1. Волюнтаристская теория

авторитета, представленная в

работах немецкого педагога

Ф. Паульсена15 (1846–1908).

Суть её, в том, что она объясня-

ет школьное взаимодействие

влиянием крепкой воли стар-

шего на неокрепшую волю

младших. 

2. Интеллектуальная тео-

рия авторитета, представлен-

ная в работах немецкого психо-

лога Г. Мюнстерберга16 (1863–

1916). Главная мысль этой тео-

рии в силе внушения, исходя-

щего от учителя. Ученик как бы

заражается мыслями от учите-

ля, усваивает его навыки и тен-

денции — и этим развивается. 

3. Эмоционалистическая те-

ория авторитета, которую сам

В.В. Зеньковский признавал на-

иболее верной. Эта теория,

подчёркивал он, «покоится на

признании, что главное — вера в

авторитет. Эта вера очень дале-

ка от интеллектуального рабст-

ва, так как это есть доверие, по-

коящееся на свободном отно-

шении и даже поклонении учи-

телю. В отношениях учителя и

ученика есть не только одна ве-

ра последнего в первого. Здесь

имеет место и пленённость учи-

телем, поклонение ему, созна-

ние, что учитель есть руководи-

тель, на которого действитель-

но можно положиться. Призна-

ние авторитета вытекает ещё из

свободы ученика и её предпола-

гает. Признание авторитета не

только не ослабляет самодея-

тельности ученика, а, наоборот,

её стимулирует. Здесь есть чис-

то опытное признание, что учи-

тель — источник света. Это чув-

ство основано на свободе и на

вере не столько в человека,

сколько в носимую им правду.

Такое чувство является источни-

ком творчества; авторитет со-

общает силы, на которые без

него человек неспособен»17.

В.В. Зеньковский был

убеждён, что педагогическая

ценность авторитета заклю-

чается в стимуляции творчес-

ких сил, в создании условий для

более глубокого и более плодо-

творного педагогического взаи-

модействия, окрыляющего уче-

ников.

Позитивное отношение к

авторитету было в полном объ-

ёме воспринято советской пе-

дагогикой. «Совершенно понят-

но, что воспитатель, не имею-

щий авторитета, не может быть

воспитателем»18, — утверждал

А.С. Макаренко (1888–1939).

Анализируя природу авто-

ритета, А.С. Макаренко в 1937 г.

13 Гессен С.И. Основы педагогики: Введение в прикладную философию. М., 1995. С. 156.
14 Зеньковский В.В. Педагогика. М., 1996. С. 46, 52.
15 См.: Паульсен Ф. Педагогика: Пер. с нем. М., 1913.
16 См.: Мюнстерберг Г. Психология и учитель: Пер. с нем. М., 1997.
17 Зеньковский В.В. Педагогика: Пер. с нем. М., 1913. С. 48.
18 Макаренко А.С. Методика организации воспитательного процесса // Пед. соч.: В 8 т. М., 1983. Т. 1. С. 327.
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в «Лекциях о воспитании детей»

обращал внимание на то обсто-

ятельство, что «смысл автори-

тета в том и заключается, что он

не требует никаких доказа-

тельств, что он принимается как

несомненное достоинство стар-

шего, как его сила и ценность,

видимая, так сказать, простым

детским глазом»19. Ребёнок, с

его точки зрения, слушается

воспитателя только тогда, когда

тот обладает авторитетом. И

именно в обеспечении послуша-

ния А.С. Макаренко видел смысл

авторитета. Однако автори-

тет — это не талант, даваемый

от природы, а средство дости-

жения целей воспитания, кото-

рое должно соответствующим

образом организовываться.

А.С. Макаренко преду-

преждал, что следует «отличать

настоящий авторитет от авто-

ритета ложного, основанного

на искусственных принципах и

стремящегося создать послу-

шание любыми средствами»20.

Рассматривая ситуацию

семейного воспитания,

А.С. Макаренко выделял следу-

ющие виды ложного авторитета,

отмечая, что предлагаемый им

перечень отнюдь не исчерпыва-

ющий:

авторитет подавления как са-

мый страшный вид авторитета;

авторитет расстояния как

авторитет отчуждения от ре-

бёнка;

авторитет чванства как

особый вид авторитета рассто-

яния;

авторитет педантизма как

авторитет, отстранённый от ре-

альной жизни ребёнка;

авторитет резонёрства как

авторитет поучений и назида-

ний;

авторитет любви как самый

распространённый вид ложного

авторитета, основанный на из-

быточной ласке;

авторитет доброты как са-

мый неумный вид авторитета;

авторитет дружбы как ав-

торитет панибратства;

авторитет подкупа как са-

мый безнравственный вид ав-

торитета.

Далее А.С. Макаренко ста-

вил вопрос: в чём же должен

состоять настоящий родитель-

ский авторитет советской се-

мьи? Отвечая на него, он ут-

верждал, что это только может

быть жизнь и работа родителей,

их гражданское лицо, их пове-

дение. Однако А.С. Макаренко

подчёркивал, что корни автори-

тета заключаются не только в

гражданской позиции отца и ма-

тери, но и в том, как они выполня-

ют свои родительские обязаннос-

ти. Необходимо быть внима-

тельным к детям, осведомлён-

ным об их жизни.

Авторитет помощи, осто-

рожного и внимательного руко-

водства не должен снимать от-

ветственность с ребёнка.

И именно в линии ответствен-

ности А.С. Макаренко видел

ещё одну важную линию роди-

тельского авторитета. Речь

идёт об ответственности роди-

телей за ребёнка перед обще-

ством, за то, чтобы он стал хо-

рошим гражданином. И это

предполагает, что родители

должны не только помогать де-

тям, но и предъявлять им требо-

вания, которые могут выражать-

ся в самой суровой форме, при-

учать детей отвечать за свои

дела и поступки.

А.С. Макаренко преду-

преждал о бесперспективности

попыток создать искусственный

авторитет только и исключи-

тельно для педагогических целей.

Продолжая тему ложных авто-

ритетов, он называет их «сурро-

гатами собственного изготов-

ления». В качестве примера та-

ких суррогатов А.С. Макаренко

указывал на авторитеты, кото-

рые делаются по принципу «по-

трясения» и по принципу «твёр-

дой воли»21. В «Книге для роди-

телей» он писал: «Авторитет,

сделанный специально для де-

тей, существовать не может. Та-

кой авторитет будет всегда сур-

рогатом и всегда бесполезным.

Авторитет должен заключаться

в самих родителях, независимо

от их отношения к детям, но ав-

торитет — вовсе не специаль-

ный талант. Его корни находятся

всегда в одном месте: в поведе-

нии родителей, включая сюда

все отделы поведения, иначе

говоря, всю отцовскую и мате-

ринскую жизнь — работу,

мысль, привычки, чувства,

стремления»22.

Польский педагог-гума-

нист Я. Корчак (1878–1942)

19 Макаренко А.С. Лекции о воспитании детей // Там же. М., 1984. Т. 4. С. 65–66.
20 Там же. С. 72.
21 Макаренко А.С. Фрагменты отдельных глав первого тома «Книги для родителей» и варианты текста // Пед. соч. М.,

1985. Т. 5. С. 242.
22 Макаренко А.С. Книга для родителей // Там же. М., 1985. С. 104.
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обращал внимание на то, что

рождение авторитета, опираю-

щегося не на силу и устрашение, не

на слепое подчинение, а на уваже-

ние и доверие, является великим

таинством и становится возмож-

ным лишь тогда, когда воспита-

тель «дорастёт» до такого ува-

жения и доверия ребёнка23.

В своём главном произве-

дении — книге «Как любить ре-

бёнка» (1929) — Я. Корчак пи-

сал о том, что «ребёнок подав-

лен нашим авторитетом, обя-

занностью быть нам благодар-

ным, уважать нас. Ребёнок всё

это чувствует, но по-другому,

по-своему. Ребята уважают те-

бя за то, что ты получил письмо

с иностранной маркой, что име-

ешь право носить при себе

спички, поздно ложиться спать,

подписываешься красными

чернилами, что ящик у тебя за-

пирается на ключ, за то, что ты

обладаешь всеми привилегия-

ми взрослых… Чем больше ты

заботишься о поддержании ав-

торитета, тем больше его роня-

ешь; чем ты осторожнее, тем

скорее его потеряешь. Если ты

только не смешон до последней

степени,  не  абсолютно  туп и

не стараешься по-дурацки

вкрасться в доверие у ребят, за-

игрывая и делая поблажки, они

станут тебя на свой лад ува-

жать. На свой лад — это как? Я

не знаю»24.

Я. Корчак обращал внима-

ние на то, что должное отноше-

ние детей к воспитателю можно

завоевать прежде всего конкрет-

ными действиями, поступками.

Сухие приказы, наивные нраво-

учения принесут лишь вред. Не-

допустимо строить отношения с

детьми на запретах и ограниче-

ниях, изолировать собственную

жизнь от их жизни и пережива-

ний, стремиться к порядку лю-

бой ценой. Необходим контакт с

детьми. Они должны чувство-

вать и понимать, что о них забо-

тятся. Группа детей «будет

знать воспитателя насквозь…

Подвергнет его суровому след-

ствию, экзамену добросовест-

ному и оценит справедливо.

И либо доверится, либо объя-

вит открытую войну. 

Польский педагог обращал

внимание на то, что авторитет,

связываемый с обязанностью

детей быть благодарным своим

наставникам, уважать воспита-

телей, подавляет их. Для Я. Кор-

чака наличие авторитета как

жизненного императива, кото-

рый наряду с традицией и за-

креплёнными механическими

шаблонами приводит к доходя-

щему до пассивности благора-

зумию и «незамечанию» многих

«прав и правд», обусловливает

существование воспитывающей

среды догматического типа. 

В первом томе «Россий-

ской педагогической энцикло-

педии» (1993) авторитет опре-

деляется как «влияние какого-

либо лица, группы или органи-

зации, основанное на знаниях,

нравственных достоинствах,

жизненном опыте. Выражается

в способности носителей авто-

ритета направлять, не прибегая

к принуждению, мысли, чувства

и поступки других людей, а так-

же в признании последними за

носителями авторитета права

на руководство, в готовности

следовать их указаниям и сове-

там»25.

В конце 80-х гг. М.Ю. Кон-

дратьев в книге «Слагаемые

авторитета», специально по-

свящённой авторитету педаго-

га, связывает феномен автори-

тета с внутренним признанием

окружающими права любого

человека взять на себя ответст-

венность в условиях совмест-

ной деятельности. Он подчёр-

кивает, что ролевая позиция педа-

гога предполагает принятие им

решений, определяющих поведение

и действия воспитанников.

С точки зрения М.Ю. Кон-

дратьева, можно говорить об

«авторитете власти» педагога,

изначально обусловленной его

ролью ведущего в образова-

тельном процессе. Однако даже

послушное выполнение учащи-

мися педагогических требова-

ний не является достаточным

свидетельством личностного

принятия ими учителя как авто-

ритетного для них человека.

Ведь причинами этого могут

быть не доверие к воспитателю,

не убеждённость в его правоте,

не внутренняя готовность разде-

лить с наставником ответствен-

ность за принимаемые им реше-

ния, а, например, страх или от-

сутствие инициативы. «Автори-

тет роли, или, точнее сказать,

авторитет власти, не подкреп-

лённый авторитетом личности

педагога, — пишет М.Ю. Кон-

дратьев, — несомненно, оказы-

вает на детей деморализующее

влияние, закономерно порож-

23 См.: Корчак Я. Как любить ребёнка // Педагогическое наследие: Пер. с польск. М., 1991. С. 22.
24 Там же. С. 88–89.
25 Кондратьев М.Ю., Левшин Л.А. Авторитет // Российская педагогическая энциклопедия: В 2 т. М., 1993. Т. 1. С. 17.
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дая стремление уйти от ответст-

венности, не брать на себя груз

самостоятельных решений»26.

Педагог из Беларуси

И.И. Рыданова рассматривает

обретение учителем педагоги-

ческого авторитета как логиче-

ское завершение гармонически

развивающихся воспитатель-

ных отношений. «В воспитании

и обучении, — пишет она, — не-

возможно обойтись без автори-

тета, т.е.  власти педагога как

отражения его ответственности

за судьбу ребёнка. Однако эта

сила призвана быть не разру-

шающей, а созидающей. Когда

она способствует самоутверж-

дению растущей детской лич-

ности, реализации её творчес-

ких потенций, педагогический

авторитет выступает мощным

катализатором личного влия-

ния учителя. Если же она при-

нижает, насилует, деформирует,

то вырождается в орудие авто-

ритарности…»27.

Педагогический автори-

тет — системообразующее зве-

но, сквозь призму которого при

разработке рассматриваемого

варианта парадигмальной ти-

пологии базовых моделей об-

разовательного процесса мож-

но концептуально описать мо-

дель педагогики авторитета.

Модель 

образовательного 

процесса, основанного

на авторитете педагога

Несмотря на то, что в пе-

дагогике проблема авторитета

неоднократно оказывалась

предметом специальной ре-

флексии, попытки концептуали-

зировать особую парадигму пе-

дагогики авторитета ранее не

предпринимались.

Парадигма педагогики ав-

торитета базируется на явном

признании за воспитателем

(учителем) как более зрелым,

опытным, знающим, подготов-

ленным человеком, который со-

знательно ставит и решает

важнейшую социальную про-

блему образования других лю-

дей, принимая на себя ответст-

венность за их развитие, права

определять цели их воспитания

и обучения, а также педагоги-

ческие пути, способы и средст-

ва достижения этих целей.

В рамках рассматривае-

мой модели образовательного

процесса воспитанники (учени-

ки) оказываются в ситуации,

требующей от них принятия ве-

дущей роли педагога как чело-

века управляющего, руководя-

щего, организующего их разви-

тие, выполнения его требова-

ний, следования его предписа-

ниям и указаниям.

Педагог, учитывая достиг-

нутый уровень и перспективы

развития общества, опираясь

на исторический опыт жизнеде-

ятельности людей, моделируя и

реализуя на практике процесс

образования своих воспитан-

ников, определяет его цель,

планирует желаемые измене-

ния, проектирует свойства и ка-

чества, которые у ребят должны

быть развиты и сформированы

в результате педагогического

взаимодействия.

При этом воспитатель в

ходе педагогического целепо-

лагания, во-первых, руководст-

вуется существующими государ-

ственными установлениями, ко-

торые в той или иной степени

определяют цели, а также со-

держание, способы и средства

образования, носят норматив-

ный характер и обязательны

для исполнения. К их числу, на-

пример, относятся государст-

венные образовательные стан-

дарты, которые могут быть бо-

лее или менее детализированы

(рамочный базисный учебный

план в современной россий-

ской школе или подробные

учебные программы по каждо-

му предмету в советской школе

30–80-х гг.).

Во-вторых, педагог в сво-

ем целеполагании в той или

иной степени неизбежно учи-

тывает существующие в общест-

ве в целом, а также у его отдель-

ных групп представления о том,

какими должны быть цели обра-

зования, какими должны стать

обучаемые и воспитываемые

люди. В данном случае имеют-

ся в виду определённые куль-

турно-исторические, этичес-

кие, религиозные традиции,

востребованность социумом

тех или иных видов деятельнос-

ти и т.п.

И, наконец, в-третьих, пе-

дагог в рамках предоставлен-

ной ему свободы педагогичес-

кого творчества, обязательно

учитывая государственные тре-

бования и общественные уста-

новления, исходит из собствен-

ных представлений о том, какие

качества и свойства следует

формировать у воспитанников,

какими они должны обладать

26 Кондратьев М.Ю. Слагаемые авторитета. М., 1988. С. 54.
27 Рыданова И.И. Основы педагогики общения. Минск, 1998. С. 81.
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знаниями, умениями, навыка-

ми, способностями, потребнос-

тями, какими должны быть мо-

тивы их поступков, каким нор-

мам и правилам поведения они

должны следовать и т.п.

Указанные источники пе-

дагогического целеполагания

могут по-разному соотноситься

в каждой конкретной образова-

тельной ситуации. Но именно

они в своём единстве изначаль-

но определяют системообразу-

ющее основание постановки

цели образования в рамках па-

радигмы педагогики авторите-

та, являются исходными при её

конструировании.

Однако очевидно, что эф-

фективность образования зави-

сит от того, в какой степени

удаётся учитывать половоз-

растные, социальные, индиви-

дуальные особенности детей,

состояние их здоровья и свое-

образие протекания психичес-

ких процессов, наличный уро-

вень их развития и мотивации,

уже имеющийся у них жизнен-

ный опыт, сформировавшиеся

потребности и способности и

т.п. Поэтому педагог не может

ограничиться «абстрактно

сформулированными» целями

воспитания и обучения, а дол-

жен уточнять их по отношению к

конкретным детям (группам де-

тей), к конкретным условиям и

обстоятельствам их образова-

ния и реальным ситуациям жиз-

ни своих воспитанников.

Глубина и радикальность

этого «уточнения» далеко не

всегда определяются желания-

ми и возможностями самого

учителя, так как последние пря-

мо и непосредственно связаны

с объективными обстоятельст-

вами его педагогической дея-

тельности. Сколь бы существен-

но воспитатель ни корректиро-

вал цели образования (вплоть

до полного отказа в некоторых

случаях от первоначального пе-

дагогического замысла), пара-

дигма педагогики авторитета в

конечном счёте всегда обусловли-

вает их детерминацию императи-

вами, изначально лежащими вне

конкретного ребёнка. В педагоги-

ке авторитета отчётливо про-

слеживается стремление учесть

при постановке целей образо-

вания не только, а часто и не

столько субъективное состоя-

ние детей, сколько их объектив-

ные интересы, а также интересы

государства и общества.

Педагогика авторитета

признаёт, что для полноценной

жизни в обществе люди должны

успешно в нём функциониро-

вать, играть определённые со-

циальные роли (гражданина,

члена семьи, представителя

профессиональной, конфесси-

ональной группы и т.п.). А для

этого им следует усвоить опре-

делённые способы деятельнос-

ти и коммуникации, нормы по-

ведения, знаковые системы и

системы ценностей, которые

созданы предшествующими по-

колениями и воплощают в себе

в том или ином объёме всемир-

но-исторический опыт челове-

чества. То есть подразумевает-

ся, что педагог лучше, чем сам

ребёнок, знает, каким воспи-

танник должен быть (стать), в

каком направлении и каким об-

разом он должен для этого раз-

виваться. Отсюда следует фун-

даментальный для педагогики

авторитета вывод — на место

неразумной воли ребёнка педа-

гог должен поставить свою ра-

зумную волю.

Эта установка изначально

закрепляет авторитет настав-

ника как ведущего участника

образовательного процесса, его

руководителя. Естественно под-

разумевается, что в идеале ав-

торитет учителя должен прини-

маться учащимся на личност-

ном уровне («власть авторите-

та»). Но часто это остаётся лишь

благим пожеланием, в то время

как формальный авторитет пе-

дагога («авторитет власти») им-

манентно заложен в саму орга-

низацию учебно-воспитатель-

ного процесса данного типа.

Определив цели воспита-

ния и обучения, наставник кон-

струирует пути и способы их до-

стижения, отбирает средства

для их практической реализа-

ции, которые использует в ходе

педагогического взаимодейст-

вия с детьми, устанавливая при

этом границы (иногда очень и

очень широкие) активности и

самостоятельности ребёнка в

образовательном процессе.

В рамках педагогики авто-

ритета взаимодействие воспи-

тателя и воспитанника прини-

мает форму воздействия перво-

го на второго. Учитель оказыва-

ется субъектом, всегда опреде-

ляющим цель и путь развития,

ученик — объектом, образовы-

вающимся под руководством и

контролем наставника. Педагог

не только не пытается каким-

либо образом скрыть свою по-

зицию ведущего в учебно-вос-

питательном процессе, наобо-

рот, он предельно откровенно

демонстрирует её ребёнку,

призывая и обязывая его сле-

довать за ним, подчиниться
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предъявленным требованиям,

реализовать педагогический

замысел наставника, быть ве-

домым, т.е. признать и принять

его авторитет.

Педагогика авторитета по

самой своей сути нормативна,

директивна. Она изначально

призвана приобщить подраста-

ющие поколения к тем пластам

(элементам) исторического

опыта человечества, овладение

которыми считается более или

менее необходимым для их

жизни в социокультурной сре-

де. А это, в свою очередь, — ос-

нова формирования у них опре-

делённых личностных качеств и

свойств. Педагогика авторите-

та направлена на то, чтобы вве-

сти человека в мир культуры,

обеспечив её избирательное в

соответствии с существующи-

ми стандартами и традициями

присвоение, а также включить

его в систему социальных свя-

зей и отношений, создав усло-

вия для формирования требуе-

мых моделей поведения и спо-

собов общения.

Педагогика авторитета —

это эффективный способ целена-

правленной организации социали-

зации и инкультурации человека,

подготовки его к выполнению опре-

делённых социально значимых (во

многих случаях не противореча-

щих объективным личностным

интересам) ролей и функций.

Педагогика авторитета ни

в коем случае не предполагает

какого-либо изначального при-

нуждения по отношению к вос-

питанникам, подавления их

инициативы и самостоятельно-

сти. Наоборот, она в своём по-

зитивном, действительно про-

дуктивном варианте ориенти-

рована на то, чтобы наставник,

опираясь на свой авторитет, до-

бивался превращения воспи-

танника в своего единомыш-

ленника, союзника, сотрудника

по реализации поставленных

им педагогических целей. 

Критика педагогики

авторитета

Педагогика авторитета на-

ряду с огромным воспитатель-

ным потенциалом содержит в

себе множество проблем, кото-

рые в истории педагогической

мысли неоднократно подверга-

лись серьёзнейшей критике и

требуют специального осмыс-

ления, без которого невозмож-

на адекватная оценка педагоги-

ки авторитета, определения не

только её возможностей, но и

границ. Интересна критика пе-

дагогики авторитета Н.А. Доб-

ролюбовым и К.Н. Вентцелем,

которые рассматривали её как

таковую, а не обращались к

анализу её крайне негативных

авторитарных проявлений.

В 1856 г. в журнале «Мор-

ской сборник» была опублико-

вана первая педагогическая

статья великого русского хи-

рурга Н.И. Пирогова, названная

им «Вопросы жизни». В статье,

которая получила широчайший

общественный резонанс,

Н.И. Пирогов, ставший впос-

ледствии попечителем Киев-

ского учебного округа, писал о

том, что «самые существенные

основы нашего воспитания на-

ходятся в совершенном разла-

де с направлением, которому

следует общество»28. Он указы-

вал на главный недостаток,

свойственный современному

ему воспитанию, — его внеш-

ний характер и пренебрежение

к «внутреннему человеку».

На вопрос, каким образом

воспитанием убивается «внут-

ренний человек», попытался от-

ветить литературный критик и

публицист Н.А. Добролюбов

(1836–1861) в статье «О значе-

нии авторитета в воспитании»,

которая имела подзаголовок

«Мысли по поводу «Вопросов

жизни» г. Пирогова».

Анализируя существую-

щую практику воспитания и

обучения, Н.А. Добролюбов об-

ратил внимание на то, что воспи-

татель, часто принося ребёнка в

жертву своим педагогическим рас-

чётам, упускает из виду действи-

тельную жизнь и природу детей.

Ссылаясь на беспощадную кри-

тику, которую дал воспитанию

Н.И. Пирогов, Н.А. Добролюбов

поставил под сомнение разум-

ность того воспитания, которое

имеет своей целью на место не-

разумной воли ребёнка поста-

вить разумную волю взрослого.

«Говоря, что в лице воспитателя

осуществляется для ребёнка

нравственный закон и разумное

убеждение, они, очевидно, ста-

вят воспитателя на недосягае-

мую высоту, непогрешитель-

ным образцом нравственности

и разумности, — писал Н.А. До-

бролюбов. — Не трудно, конеч-

но, согласиться, что если б был

возможен такой идеальный

воспитатель, то безусловное,

слепое следование его автори-

28 Пирогов Н.И. Вопросы жизни // Избр. пед соч. М., 1985. С. 32.
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тету не принесло особенного

вреда ребёнку (если не считать

вредом замедление самостоя-

тельного развития личностей).

Но, во-первых, идеальный на-

ставник не стал бы и требовать

такого безусловного повинове-

ния: он постарался бы как мож-

но скорее развить в своём вос-

питаннике разумные стремле-

ния и убеждения. А, во-вторых,

искать непогрешимых, идеаль-

ных наставников и воспитате-

лей в наше время была бы ещё

слишком смелая и совершенно

напрасная отвага»29.

По мнению Н.А. Добролю-

бова, идеальный воспитатель,

требующий от ребёнка абсо-

лютного послушания, должен

быть безупречно нравствен во

всех самых мелочных проявле-

ниях жизни, совершенно бесст-

растен, обладать твёрдыми, яс-

ными, непогрешимыми убежде-

ниями, огромными знаниями,

позволяющими ответить на лю-

бой вопрос воспитанника и пре-

взойти его в любой области.

Кроме этого, он должен быть

способен «вести ребёнка вер-

ным и самым лучшим путём на

всяком поприще». Но такого

воспитателя быть не может —

не может быть воспитателя, ко-

торый стоит не просто выше

личности воспитанника, но вы-

ше целого поколения.

Н.А. Добролюбов последо-

вательно проводил мысль о

том, что ребёнка с самых ран-

них лет следует приучать к ра-

зумному рассуждению, чтобы

он был способен не следовать

дурным приказаниям наставни-

ков. Он писал: «Для чего унич-

тожать самостоятельное разви-

тие дитяти, насилуя его приро-

ду, убивая в нём веру в себя и

заставляя делать только то, чего

я хочу, и только так, как я хочу, и

только потому, что я хочу?..

А объявляя такое безусловное

повиновение, вы именно унич-

тожаете разумное, правильное,

свободное развитие дитяти»30.

Мотив отрицательного от-

ношения к значению авторитета

в образовании детей исключи-

тельно рельефно проявился у

представителей свободного воспи-

тания — течения в западной и

отечественной педагогике,

оформившегося на рубеже

XIX–ХХ столетий. В.В. Зеньков-

ский писал о том, что педагогам

и учёным свободного воспита-

ния была присуща «вера в твор-

ческие силы ребёнка, в его внут-

реннее стремление к раскрытию

своих сил и вера в то, что в этом

раскрытии творческих сил ре-

бёнка всякое внешнее, даже са-

мое благотворное влияние бу-

дет иметь тормозящее влия-

ние». По словам В.В. Зеньков-

ского, педагогический идеал

представителей свободного

воспитания включал в себя «ос-

вобождение ребёнка от всякого

внешнего воздействия, устране-

ние всякого авторитетного нача-

ла в взаимоотношении взрослых

и детей, представление полного

простора самодеятельности и

инициативе ребёнка»31.

Представитель свободного

воспитания в России К.Н. Вент-

цель (1857–1947) выступал про-

тив ложных авторитетов воспи-

тателей, против того, чтобы лич-

ность ребёнка была средством

для достижения воспитательных

целей, поставленных взрослы-

ми. К.Н. Вентцель писал: «Чело-

веческий род, благодаря авто-

ритетам всякого рода, до сих

пор подвергался исключительно

внешней дрессировке, о том же,

чтобы поднять человеческий род

к высшим ступеням культуры пу-

тём свободного внутреннего

развития, до сих пор почти не

заботились»32.

В 1909 г. К.Н. Вентцель в

журнале «Вестник воспитания»

(№ 3) опубликовал статью

«Принцип авторитета и его зна-

чение в жизни и воспитании», в

которой полностью отрицал

какое-либо позитивное значе-

ние авторитета для организа-

ции образовательного процесса.

Утверждая, что «господст-

вующая система воспитания

основывается на принципе ав-

торитета, новая — на принципе

свободы», К.Н. Вентцель усмат-

ривал основную цель педагогичес-

кой деятельности в содействии

освобождению ребёнка для свобод-

ной творческой работы над своим

собственным воспитанием. 

К.Н. Вентцель определяет

авторитет как необходимость

подчинения индивидуальной во-

ли и индивидуального мышления

внешней посторонней воле, под-

чинения, которое не насильст-

29 Добролюбов Н.А. О значении авторитета в воспитании // Антология педагогической мысли России первой поло-

вины XIX в. М., 1987. С. 468.
30 Там же. С. 471.
31 Зеньковский В.В. Русская педагогика в ХХ веке. М., 2000. С. 185.
32 Вентцель К.Н. Культура и воспитание. М., 2000. С. 178—179.
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венно, а добровольно и санкцио-

нируется нашим сознанием.

Признавая во многих случаях

существование авторитета ес-

тественной необходимостью,

К.Н. Вентцель выступает против

самой возможности его нравст-

венного оправдания. «Всегда и

везде, — утверждал он, — нрав-

ственность заключалась, за-

ключается и будет заключаться

в исполнении своей высшей воли,

но отнюдь не в подчинении её

какой бы то ни было другой чу-

жой воле, хотя бы это была воля

всего человечества»33.

Не только общее благо, но

и обладание большим знанием не

может, по К.Н. Вентцелю, оправ-

дывать авторитет. Ибо даже ес-

ли, ставя какую-либо цель, не

зная средств её достижения,

человеку и приходится обра-

щаться за советом к тому, кто

эти средства знает, то поста-

новка самой цели от этого чело-

века не зависит — он не имеет

права предписывать цели ме-

нее знающим людям. Человек

должен подчиняться самому се-

бе, самостоятельно ставить це-

ли и свободно пользоваться

знаниями других для их дости-

жения. «Если мы признаём ав-

торитет знания, — писал

К.Н. Вентцель, — то мы вместе с

тем признаём и законность вла-

сти взрослого поколения над

молодым поколением, и таким

образом все идеи об «освобож-

дении ребёнка» явятся не более

как эфемерной иллюзией»34.

По мнению К.Н. Вентцеля,

человечество в сфере идей

должно стремиться к тому, что-

бы покончить с игом любых авто-

ритетов, к утверждению царст-

ва свободной мысли и одновре-

менно стремиться к освобожде-

нию от гнёта личных авторите-

тов. Он протестует против точ-

ки зрения, согласно которой

достичь порядка в обществен-

ной жизни нельзя без подчине-

ния человека авторитетам. 

Есть порядок, который осно-

вывается на силе и авторитете, а

есть порядок, который основыва-

ется на свободе. Первый, соглас-

но К.Н. Вентцелю, ведёт к подчи-

нению воли одного человека во-

ле человека другого, второй — к

соединению людей, помогающих

друг другу реализовать каждому

свою волю. Проблему освобож-

дения ребёнка он рассматрива-

ет как проблему поднятия «той

формы общественных отноше-

ний, которые существуют между

ребёнком и воспитателями (ро-

дители, учителя и т.д.), от типа

подчинения до типа соединения

на равных началах»35.

Несвойственная для клас-

сической педагогики радикаль-

но педоцентристская точка зре-

ния К.Н. Вентцеля, полностью

отрицающая какое-либо пози-

тивное значение авторитета в

образовании (и в обществен-

ной жизни), была воспринята в

штыки абсолютным большинст-

вом педагогов его времени. На-

пример, В. Латышев в статье

«Критика теории «свободного

воспитания»« в 1910 г. катего-

рически отверг противопостав-

ление идеи свободы принципу

авторитета. Он утверждал, что

не может быть равенства между

опытными и неопытными людь-

ми. «Смешно говорить, — писал

он, — об отсутствии права

взрослых на авторитет, на не-

справедливость авторитета: та-

ковой существует помимо вся-

ких вопросов о праве его на су-

ществование, не может не быть

и не влиять. Поэтому построе-

ние теории воспитания на отри-

цании авторитета — не только

здание, построенное на песке,

но непременно ведёт к путани-

це, к ложным положениям вос-

питания, стараясь исключить

то, что в действительности не

может быть исключено, как бы

ни стремились к этому»36.

И Н.А. Добролюбов, и

К.Н. Вентцель зафиксировали

своё внимание на одной из са-

мых острых проблем педагогики

авторитета. Она связана с тем,

что ребёнок постоянно ощущает

давление авторитета учителя,

который направляет его разви-

тие, руководит им, иногда в ме-

лочах, а иногда оставляя весьма

широкий коридор для проявле-

ния собственной активности.

Это приводит к тому, что воспи-

танник во многих случаях как бы

освобождается от необходимости

делать самостоятельный ответ-

ственный жизненный выбор, ибо

за него такой выбор (во всяком

33 Вентцель К.Н. Принцип авторитета и его значение в жизни и воспитании // Этика и педагогика творческой лич-

ности. Проблемы нравственности и воспитания в свете теории свободного гармонического развития жизни и сознания.

М., 1912. Т. II. С. 577.
34 Там же.
35 Там же. С. 593.
36 Латышев В. Критика теории «свободного воспитания» // Русский начальный учитель. 1910. № 10. С. 305.
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случае, в главном) делает воспи-

татель, открыто демонстрируя

это ученику.

Указанное обстоятельство

отнюдь не стимулирует форми-

рование у ребёнка способности

жить в условиях свободы, тем

более что самостоятельный вы-

бор оказывается для неподго-

товленных людей весьма тяжё-

лым психологическим бреме-

нем. Это блестяще иллюстри-

рует Ф.М. Достоевский в леген-

де о Великом Инквизиторе.

Проблема «воспитания к свобо-

де», как правило, не вписывает-

ся в стиль жизни обществ тота-

литарного типа, хотя может ста-

виться и анализироваться пере-

довыми деятелями образова-

ния. В Советском государстве,

например, каждый человек уже

рождался «верным» ленинцем,

«строителем светлого коммуни-

стического будущего», и любые

отклонения от этого пути жес-

токо карались.

Особую остроту проблема

«воспитания к свободе» приобре-

тает в обществах либерально-

демократического типа, где

каждый гражданин имеет не

только возможность, но и стоит

перед необходимостью лично-

стного самоопределения.

Говоря о негативных чертах

педагогики авторитета, следует

обратить особое внимание на то

обстоятельство, что всю ту куль-

туру, которую воспитанник усва-

ивает в процессе образования,

построенном на основании рас-

сматриваемых принципов, он

обычно воспринимает как «чу-

жую», как пришедшую извне и на-

вязываемую ему, а не как свою соб-

ственную. Особенно отчётливо

это проявляется в приобщении

детей к нормам и правилам по-

ведения, к системе ценностей,

которые не проистекают из реа-

лий их жизни, а догматически в

неё привносятся, оказываются

внешними по отношению к их

внутренним интенциям и в связи

с этим во многих случаях требу-

ют соответствующего внешнего

подкрепления.

Главная проблема педагогики

авторитета, причина, которая

ведёт к резкому снижению резуль-

тативности воспитания и обуче-

ния, так как неизбежно приводит

к столкновению воли педагога и во-

ли ребёнка, к сопротивлению по-

следнего образовательным усили-

ям первого, связана с повсеместно

распространённым фундамен-

тальным рассогласованием ес-

тественных жизненных целей

детей и обращённых к организа-

ции их развития целей взрослых.

Возможность этого рассогласо-

вания и столкновения заложена

в рассматриваемой модели об-

разования и имеет тенденцию к

постоянной актуализации в пе-

дагогической практике.

Если наставник не умеет,

не хочет или не может органи-

зовать взаимодействие с вос-

питанниками на позитивных на-

чалах, т.е. на началах понима-

ния и интереса, то он вынужден

прибегать к насилию. Это при-

водит к тому, что педагогика ав-

торитета превращается в свою

негативную форму — в автори-

тарную педагогику. Опасность

этого тем более велика, что пе-

дагогика авторитета, базирую-

щаяся на субъектно-объектном

типе взаимоотношений участ-

ников образовательного про-

цесса, изначально несёт в себе

возможность такого поворота.

Выводы

Сама по себе модель образо-

вательного процесса, базирую-

щегося на парадигме педагогики

авторитета, — ни «плохая», ни

«хорошая». Всё зависит от то-

го, в каких ситуациях, для реше-

ния каких проблем и с помощью

каких средств она применяется.

С одной стороны, педагоги-

ка авторитета позволяет чётко

планировать, контролировать,

отслеживать и корректировать

развитие ребёнка, создавать ус-

ловия для овладения объективно

значимыми элементами культу-

ры независимо от того, в какой

степени он сам подошёл к осо-

знанию этой необходимости, де-

лает возможным ввести его в

мир человеческой деятельности

и общения. Она обеспечивает со-

циализацию ребёнка и руководит

ею. Именно этим во многом объ-

ясняется тот факт, что и в теории,

и особенно в практике образова-

ния парадигма педагогики обра-

зования была и остаётся ведущей.

С другой стороны, педагоги-

ка авторитета несёт в себе мощ-

ную негативную интенцию, по-

рождающую сопротивление вос-

питанника педагогическим уси-

лиям воспитателя, который часто

начинает навязывать ему цели

развития насильственным путём.

Педагогика авторитета также за-

трудняет развитие у ребёнка спо-

собности к свободному самосто-

ятельному жизненному выбору. 

При анализе учебно-воспи-

тательного процесса с точки зре-

ния выявления в нём моделей об-

разования, базирующихся на па-

радигме педагогики авторитета,

следует не просто фиксировать

их, но классифицировать как по-

зитивные и негативные.


