
23ШКОЛЬНЫЕ ТЕХНОЛОГИИ  4’2021

Педагогически интерпретированное обра-

зование начинается с определения целей 

воспитания и обучения. Процесс обучения 

результативен только тогда, когда взаимо-

действие его участников ведёт к достиже-

нию поставленных целей с помощью специ-

ально отобранных средств. Поэтому 

педагогическая типология базовых моделей 

образовательного процесса, учитывающая 

источники и способы постановки целей вос-

питания и обучения, а также характер взаи-

модействия, образовывающего и образо-

вывающегося, наставника и его питомца, 

позволяет охватить всё многообразие спо-

собов организации воспитания и обучения. 

В рамках этой типологии могут быть выде-

лены три базовые модели образовательно-

го процесса, которые представлены педаго-

гикой авторитета, педагогикой манипуляции 

и педагогикой поддержки1. 

Авторитет наставника, учителя, воспитате-

ля лежит в основе подавляющего боль-

шинства способов организации педагоги-

ческого процесса. От воспитанников обыч-

но требуется принимать полностью ведущую 

роль педагога как человека, управляюще-

го, руководящего их развитием, добросо-

вестно выполнять его требования, прилеж-

но следовать его предписаниям и указани-

ям. Однако требование слепого повиновения 

учителю часто приходит в противоречие 

с педагогической реальностью: сопротив-

ление учеников воспитательным усилиям 

наставников, слишком часто мешавшее ре-

ализации их замыслов, не могло остаться 

незамеченным и нуждалось в серьёзном 

осмыслении. Попытки понять указанную 

проблему предпринимались в двух направ-

лениях. Во-первых, по линии исследования 

сущности феномена авторитета в образо-

вании, раскрытия его конструктивного пе-

дагогического потенциала, роли и места 

авторитета наставника в учебно-воспита-

тельном процессе. И, во-вторых, по линии 

поиска таких моделей образования, в кото-

рых авторитет педагога не играл систе мо-

обра зую щей роли2. 
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В современной литературе авторитет опре-

деляется как «влияние какого-либо лица, 

группы или организации, основанное на зна-

ниях, нравственных достоинствах, жизнен-

ном опыте. Выражается в способности но-

сителей авторитета направлять, не прибегая 

к принуждению, мысли, чувства и поступки 

других людей, а также в признании послед-

ними за носителями авторитета права на ру-

ководство, в готовности следовать их указа-

ниям и советам»3. 

Педагогика авторитета базируется на яв-

ном признании за воспитателем (учителем) 

как более зрелым, опытным, знающим, под-

готовленным человеком права определять 

цели их воспитания и обучения, педагоги-

ческие пути, способы и средства достиже-

ния этих целей, а также на требовании 

к воспитанникам (ученикам) следовать его 

указаниям. Именно он сознательно ставит 

и решает важнейшую социальную проблему 

образования других людей, принимая на се-

бя ответственность за их развитие. В рам-

ках рассматриваемой модели образова-

тельного процесса воспитанники (ученики) 

оказываются в ситуации, требующей от них 

принятия ведущей роли педагога как чело-

века управляющего, руководящего, органи-

зующего их развитие, а также следования 

и выполнения его предписаний, указаний 

и требований. Педагог, учитывая достигну-

тый уровень и перспективы развития обще-

ства, опираясь на исторический опыт жиз-

недеятельности людей, моделируя и 

реализуя на практике процесс образования 

своих воспитанников, определяет цель об-

разования учеников, планирует их желае-

мые изменения, проектирует свойства и ка-

чества, которые у них должны быть развиты 

и сформированы в результате педагогичес-

кого взаимодействия4. 

При этом воспитатель в ходе педагогичес-

кого целеполагания, во-первых, руководс-

твуется существующими государственными 

установлениями, которые в той или иной 

степени определяют цели, а также содержа-

ние, способы и средства образования, носят 

нормативный характер и являются обяза-

тельными для исполнения. К их числу, на-

пример, относятся государственные образо-

вательные стандарты, которые могут быть 

более или менее детализированы, рамоч-

ный базисный учебный план в современной 

российской школе или подробные учебные 

программы по каждому предмету в советс-

кой школе 1930–1980-х годов. Во-вторых, 

педагог в своём целеполагании, так или 

иначе, неизбежно учитывает существую-

щие в обществе в целом, а также у его от-

дельных групп представления о том, каки-

ми должны быть цели образования, кем 

обязаны стать обучаемые и воспитывае-

мые люди. В данном случае имеются в виду 

определённые культурно-исторические, 

этические, религиозные традиции, востре-

бованность социумом тех или иных видов 

деятельности и т.п. И, наконец, в-третьих, 

педагог в рамках предоставленной ему сво-

боды педагогического творчества, обяза-

тельно учитывая государственные требова-

ния и общественные установления, исходит 

из собственных представлений о том, какие 

качества и свойства следует формировать 

у воспитанников, какими они должны обла-

дать знаниями, умениями, навыками, спо-

собностями, потребностями, какими долж-

ны быть мотивы их поступков, каким нормам 

и правилам поведения им следует руководс-

твоваться и т.д.5

Указанные источники педагогического це-

леполагания могут по-разному соотносить-

ся в каждой конкретной образовательной 

ситуации. Но именно они в своём единстве 

определяют системообразующее основание 

постановки цели образования в рамках па-

радигмы педагогики авторитета, являясь 

исходными при её конструировании. Однако 

очевидно, что эффективность образования 

зависит от того, в какой степени удаётся 

учитывать половозрастные, социальные, 

индивидуальные особенности детей, состо-

яние их здоровья и своеобразие протекания 

психических процессов, наличный уровень 

их развития и мотивации, уже имеющийся 

у них жизненный опыт, сформировавшиеся 

потребности и способности и т.п. Поэтому 

педагог не может ограничиться «абстрактно 

сформулированными» целями воспитания 

и обучения, а должен уточнять их по отно-

шению к конкретным детям (группам детей), 

3  Кондратьев М.Ю., Левшин Л.А. Авторитет // Российская педагогическая 

энциклопедия: в 2 т. / гл. ред. В.В. Давыдов. М: Большая Российская 

энциклопедия, 1993. Т. 1. С. 17. 
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ния: учебное пособие. М., УРАО. 2001. 124 с.
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условиям и обстоятельствам их образова-

ния и реальным ситуациям жизни своих пи-

томцев. Глубина и радикальность этого 

«уточнения» далеко не всегда определяют-

ся желаниями и возможностями самого 

учителя, так как последние прямо и непос-

редственно связаны с объективными об сто-

ятельствами его педагогической деятель-

ности. Сколь бы существенно воспитатель 

ни корректировал цели образования (вплоть 

до полного отказа в некоторых случаях 

от первоначального педагогического замыс-

ла), педагогика авторитета в конечном счё-

те всегда обусловливает их детерминацию 

императивами, изначально лежащими вне 

конкретного ребёнка6. 

В педагогике авторитета отчётливо просле-

живается стремление учесть при постанов-

ке целей образования не только, а часто и 

не столько субъективное состояние детей, 

их актуальные, значимые здесь и сейчас 

интенции, сколько объективные интересы 

каждого ребёнка, а также интересы госу-

дарства и общества. Педагогика авторите-

та признаёт, что для полноценной жизни 

в обществе люди должны успешно в нём 

функционировать, играть определённые 

социальные роли (гражданина, члена се-

мьи, представителя профессиональной, 

конфессиональной группы и т.п.). А для 

этого им следует усвоить определённые 

способы деятельности и коммуникации, 

нормы поведения, знаковые системы и сис-

темы ценностей, которые созданы пред-

шествующими поколениями и воплощают 

в себе в том или ином объёме всемирно-

исторический опыт человечества. То есть 

подразумевается, что педагог лучше, чем 

сам ребёнок, знает, каким воспитанник 

должен быть (стать), в каком направлении 

и каким образом он должен для этого раз-

виваться. Отсюда следует фундаменталь-

ный для педагогики авторитета вывод — 

на место неразумной воли ребёнка педагог 

должен поставить свою разумную волю. 

Эта установка изначально закрепляет авто-

ритет наставника как ведущего участника 

образовательного процесса, его руководи-

теля, прежде всего с точки зрения функци-

ональной роли воспитателя. Естественно, 

подразумевается, что в идеале авторитет 

учителя должен приниматься учащимся 

на личностном уровне («власть авторите-

та»). Но часто это остаётся лишь благим 

пожеланием, в то время как формальный 

авторитет педагога («авторитет власти») 

имманентно заложен в саму организацию 

учебно-воспитательного процесса данного 

типа7. 

Определив цели воспитания и обучения, 

наставник конструирует пути и способы их 

достижения, отбирает средства для их 

практической реализации, которые исполь-

зует в ходе педагогического взаимодейс-

твия со своими питомцами, устанавливая 

при этом границы (иногда очень широкие) 

активности и самостоятельности ребёнка 

в образовательном процессе. В рамках 

осуществления педагогики авторитета вза-

имодействие воспитателя и воспитанника 

принимает форму явного воздействия пер-

вого на второго. Учитель оказывается субъ-

ектом, всегда определяющим цель и путь 

развития своего питомца, ученик — объек-

том, образовывающимся под руководством 

и контролем наставника. Педагог не только 

не пытается каким-либо образом скрыть 

свою позицию ведущего в учебно-воспита-

тельном процессе, наоборот, он предельно 

откровенно демонстрирует её ребёнку, 

призывая и обязывая его следовать за ним, 

подчиниться предъявленным требованиям, 

реализовать педагогический замысел на-

ставника, быть ведомым, т.е. признать 

и принять его авторитет. В организации 

учебно-воспитательного процесса рассмат-

риваемого типа авторитет педагога играет 

роль системообразующего фактора, так 

как исходя прежде всего из признания его 

необходимости осуществляется конструи-

рование целей образования, определение 

путей, способов и средств их реализации, 

организуется взаимодействие участников 

педагогического процесса8. 

Педагогика авторитета по самой своей сути 

нормативна, директивна. Она изначально 

призвана приобщить подрастающие поко-

ления к тем пластам (элементам) истори-

ческого опыта человечества, овладение 

которыми считается более или менее необ-

ходимым для их жизни в социокультурной 

6  Корнетов Г.Б. Педагогика: теория и история: учебное пособие. Гриф 

УМО. 3-е изд., перераб., доп. М.: АСОУ, 2016. С. 252–343. 

7   Корнетов Г.Б. Парадигма педагогики авторитета // Школьные техноло-

гии. 2003. № 2. С. 14–27. 

8  Корнетов Г.Б. Педагогика авторитета, манипуляции и поддержки // 

Academia. Педагогический журнал Подмосковья. 2015. № 3. С. 46–56. 
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среде. А это, в свою очередь, является ос-

новой формирования у них определённых 

личностных качеств и свойств. Педагогика 

авторитета направлена на то, чтобы ввести 

человека в мир культуры, обеспечив в со-

ответствии с существующими стандартами 

и традициями её избирательное присвое-

ние, а также включить его в систему соци-

альных связей и отношений, создав усло-

вия для формирования требуемых моделей 

поведения и способов общения9. 

Педагогика авторитета — это эффектив-

ный способ целенаправленной организа-

ции социализации человека, подготовки 

его к выполнению определённых обще-

ственно значимых (во многих случаях 

не противоречащих объективным личност-

ным интересам) ролей и функций. Истори-

ческий опыт образования убедительно 

свидетельствует о том, что рассматривае-

мая педагогическая модель в полную силу 

«работает» там и тогда, где и когда чётко 

определено, каким должен стать воспитан-

ник, что для этого он должен усвоить, ка-

кие способы его образования наилучшим 

образом обеспечат достижение поставлен-

ных целей. При этом не имеет значения, 

пришёл ли сам ребёнок к моменту его 

включения в учебно-воспитательный про-

цесс к пониманию необходимости того пу-

ти развития, который ему уготован воспи-

тателем, воплощающим некую высшую 

педагогическую целесообразность. Зада-

ча воспитателя заключается не просто 

в том, чтобы любым путём принудить вос-

питанника к действиям и поступкам, целе-

сообразным с точки зрения его взгляда 

на организацию развития ребёнка. Она со-

стоит в том, чтобы убедить ребёнка в не-

обходимости совершить предложенное 

действии, заинтересовать его в этом, 

сформировать позитивное эмоциональное 

отношение к целям, способам и средствам 

учебно-воспитательного процесса и обес-

печить понимание нужности и важности 

получаемого образования10. 

Педагогика авторитета наряду с огромным 

образовательным потенциалом содержит 

в себе множество проблем, которые в исто-

рии педагогической мысли неоднократно 

подвергались серьёзнейшей критике и тре-

буют специального осмысления. Без этого 

осмысления невозможна адекватная её 

оценка и определение её возможностей 

и границ. 

Одна из самых острых проблем педагогики 

авторитета связана с тем, что ребёнок пос-

тоянно ощущает давление со стороны учи-

теля, который направляет его развитие, 

руководит им, иногда в мелочах, а иногда 

оставляя весьма широкий коридор для про-

явления собственной активности. Это при-

водит к тому, что воспитанник во многих 

случаях как бы освобождается от необхо-

димости делать самостоятельный ответс-

твенный жизненный выбор, ибо за него та-

кой выбор (во всяком случае, в главном) 

делает воспитатель, открыто демонстрируя 

это ученику. Указанное обстоятельство от-

нюдь не стимулирует формирование 

у ребёнка способности жить в условиях 

свободы, тем более что самостоятельный 

выбор оказывается для неподготовленных 

людей весьма тяжёлым психологическим 

бременем. Проблема «воспитания к свобо-

де», как правило, не вписывается в стиль 

жизни обществ тоталитарного типа, хотя 

может ставиться и анализироваться пере-

довыми деятелями образования. В советс-

ком государстве, например, каждый чело-

век уже рождался «верным ленинцем», 

«строителем светлого коммунистического 

будущего», и любые отклонения от этого 

пути, «предначертанного партией», жесто-

ко карались. Особую остроту проблема 

«воспитания к свободе» приобретает в об-

ществах либерально-демократического ти-

па, где каждый гражданин имеет не только 

возможность, но и стоит перед необходи-

мостью личностного самоопределения11. 

Говоря о негативных чертах педагогики ав-

торитета, следует обратить особое внима-

ние на то обстоятельство, что всю ту куль-

туру, которую воспитанник усваивает 

в процессе образования, построенном на ос-

новании рассматриваемых принципов, он 

обычно воспринимает как «чужую», как при-

шедшую извне и навязываемую ему, а не как 

свою собственную. Особенно отчётливо это 

проявляется в приобщении детей к нормам 

9  Корнетов Г.Б. Общая педагогика: учебное пособие. Гриф УМО. 2-е изд., 

перераб. и доп. АСОУ, 2009. С. 165–197. 

10  Корнетов Г.Б. Парадигма педагогики авторитета // Труды кафедры 

педагогики, истории образования и педагогической антропологии Уни-

верситета РАО. Вып. 6. М.: УРАО, 2001. С. 5–23. 

11  Корнетов Г.Б. Педагогические парадигмы базовых моделей образова-

ния: учебное пособие. М., УРАО. 2001. 124 с. 
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и правилам поведения, к системе ценнос-

тей, которые не проистекают из реалий их 

жизни, а догматически в неё привносятся, 

оказываются внешними по отношению к их 

внутренним интенциям и в связи с этим 

во многих случаях требуют соответствующе-

го внешнего подкрепления. Главная пробле-

ма педагогики авторитета — причина, кото-

рая резко снижает результативности 

воспитания и обучения, так как неизбежно 

приводит к столкновению воли педагога 

и воли ребёнка, к сопротивлению последне-

го образовательным усилиям первого — 

связана с повсеместно распространённым 

фундаментальным рассогласованием «ес-

тественных» жизненных целей детей и об-

ращённых к организации их развития целей 

взрослых. Возможность этого рассогласова-

ния и столкновения заложена в рассматри-

ваемой модели образования и имеет тен-

денцию к постоянной актуализации 

в педагогической практике. Если наставник 

не умеет, не хочет или не может организо-

вать взаимодействие с питомцами на пози-

тивных началах, то есть на началах понима-

ния и интереса, то он вынужден прибегать 

к насилию. Это приводит к тому, что педаго-

гика авторитета превращается в свою нега-

тивную форму — в авторитарную педагоги-

ку. Опасность этого тем более велика, что 

педагогика авторитета, базирующаяся 

на субъектно-объектном типе взаимоотно-

шений участников образовательного про-

цесса, изначально несёт в себе возможность 

такого поворота12. 

Сама по себе модель образовательного 

процесса, базирующегося на парадигме пе-

дагогики авторитета, не является ни «пло-

хой», ни «хорошей». Всё зависит от того, 

в каких ситуациях, для решения каких про-

блем и с помощью каких средств она при-

меняется. С одной стороны, педагогика ав-

торитета позволяет чётко планировать, 

контролировать, отслеживать и корректиро-

вать процесс развития ребёнка, создавать 

условия для овладения им объективно зна-

чимыми элементами культуры независимо 

от того, в какой степени он сам подошёл 

к осознанию этой необходимости, делает 

возможным ввести его в мир человеческой 

деятельности и общения. Она обеспечивает 

социализацию ребёнка и руководит ею. 

Именно этим во многом объясняется тот 

факт, что и в теории, и особенно в практике 

образования парадигма педагогики образо-

вания была и остаётся ведущей. С другой 

стороны, педагогика авторитета несёт в се-

бе мощную негативную интенцию, порожда-

ющую сопротивление воспитанника педаго-

гическим усилиям воспитателя, который 

часто начинает навязывать ему цели разви-

тия насильственным путём. Педагогика ав-

торитета также затрудняет развитие 

у ребёнка способности к свободному от-

ветственному самостоятельному жизненно-

му выбору13. 

Проблемы и противоречия педагогики ав-

торитета стимулировали поиск такой моде-

ли образовательного процесса, которая бы 

исключала или, по крайней мере, сводила 

до возможного минимума столкновение во-

ли воспитателя и воли воспитанника, поз-

воляла преодолеть рассогласование педа-

гогических целей учителя и жизненных 

целей ученика посредством использования 

особого механизма межличностного взаи-

модействия. Искомая модель образова-

тельного процесса была также призвана 

обеспечить у воспитанников способность 

к самостоятельному, свободному, ответс-

твенному жизненному выбору. Указанные 

требования нашли своё воплощение в раз-

работке модели образовательного процес-

са в рамках педагогики манипуляции, кото-

рая стремится, с одной стороны, сохранить 

ведущую роль учителя в учебно-воспита-

тельном процессе, а с другой — сделать её 

незаметной для учащихся14. 

Согласно точке зрения психолога Е.Л. До-

ценко, суть манипуляции заключается 

в том, что манипулятор, преследуя свои 

цели, скрыто, неявно стремится возбудить 

у адресата (человека, которым манипули-

рует) намерения, не совпадающие с су-

ществующими у него актуальными жела-

ниями. Манипуляция в межличностном 

общении имеет место тогда, когда возника-

ющий у манипулятора замысел внедряется 

с помощью специальных ухищрений в пси-

хику адресата и заставляет последнего 

12  Корнетов Г.Б. Педагогические парадигмы базовых моделей образова-

тельного процесса // Сибирь. Философия. Образование. 1999. № 3. 

С. 13–22.

13  Корнетов Г.Б. Педагогика: теория и история: учебное пособие. Гриф 

УМО. 3-е изд., перераб., доп. М.: АСОУ, 2016. С. 252–343. 

14  Корнетов Г.Б. Педагогические парадигмы базовых моделей образова-

тельного процесса // Сибирь. Философия. Образование. 1999. № 3. 

С. 13–22. 



КОРНЕТОВ Г.Б. ОСОБЕННОСТИ ПЕДАГОГИКИ АВТОРИТЕТА, МАНИПУЛЯЦИИ, ПОДДЕРЖКИ И ВОЗМОЖНОСТИ.. .28

действовать в соответствии с разработан-

ной для него программой поведения, кото-

рую он изначально воспринимает как свою 

собственную. Таким образом, с одной сто-

роны, в ходе манипуляции манипулятор 

осуществляет скрытое программирование 

мыслей и намерений адресата, а с дру-

гой — адресат не осознаёт оказываемого 

на него воздействия и не знает конечной 

цели манипулятора. По мнению Е.Л. До-

ценко, манипуляция предполагает исполь-

зование таких механизмов межличностно-

го общения, которые скрытым образом 

влияют на формирование у адресата моти-

вов поведения, соответствующих целям 

манипулятора. Манипуляция, учитываю-

щая особенности адресата как субъекта 

взаимодействия (его потребности, способ-

ности, интересы, характер, жизненный 

опыт и т.п.), оказывается не прямым (яв-

ным), а косвенным (скрытым) воздействи-

ем на него манипулятора. Е.Л. Доценко 

особо подчёркивает роль собственно лич-

ностных структур адресата в успехе мани-

пулятивного воздействия, тех структур, 

которые определяют его как субъекта при-

нятия решения. «Технологически, — пишет 

он, — манипуляция возникает из призна-

ния актором того, что адресат — тоже лич-

ность. Это вынужденное признание, пос-

кольку к манипуляции прибегают тогда, 

когда прямое принуждение или обман не-

возможны или нежелательны. Идеалом ма-

нипулятивного воздействия поэтому ока-

зывается превращение самой личности 

в средство влияния на человека. В этом 

смысле эксплуатация личностных структур 

оказывается апофеозом манипулятивного 

воздействия — управлять тем, что само уп-

равляет! Привлечение данного механиз-

ма — одна из существенных характеристик 

манипулятивного воздействия, в этом его 

сила и мощь. <…> Манипуляция считается 

успешной в той мере, в которой манипуля-

тору удаётся переложить ответственность 

за нужное ему событие на адресата... Од-

нако ответственность не может быть прос-

то передана — она должна быть принята 

в результате свободного выбора. Но как 

раз свободы манипулятор предоставлять и 

не хочет. Вместо этого он так организует 

воздействие, чтобы у адресата создалась 

иллюзия собственной свободы в принятии 

решения... Ощущение (иллюзия) свободы 

выбора возникает в результате сочетания... 

необходимых для этого элементов: нали-

чия борьбы мотивов (“сомненья прочь”) 

и отсутствия (осознания) стороннего вме-

шательства. <…> Таким образом, эксплуа-

тация личности выражается в имитации 

процесса самостоятельного выбора между 

альтернативными мотивами, в создании 

иллюзии совершения поступка. <…> Чело-

век оказывается в положении побуждаемо-

го самого себя на достижение цели, ука-

занной манипулятором»15. 

Педагогика манипуляции предстаёт в качес-

тве эффективного способа организации 

взаимоотношений в учебно-воспитательном 

процессе. Сразу оговоримся, что она отнюдь 

не предполагает, что ребёнком манипулиру-

ют вопреки его интересам, хотя, естествен-

но, бывает и такое, о чём сви де тельствует 

приобретение педагогикой манипуляции де-

структивного характера. Конструктивная 

манипуляция в образовании является пози-

тивным средством развития ребёнка, при-

чём развития значительно более продуктив-

ного и интенсивного, позволяющего ему 

с большей глубиной осознавать своё Я, чем 

это обеспечивает педагогика авторитета. 

Однако педагогика манипуляции, так же как 

и педагогика авторитета, базируется на ус-

тановке, согласно которой наставник лучше 

знает, что нужно его питомцу, чем сам вос-

питанник, и воспитатель организует его дви-

жение (развитие) к определённым им целям 

образования. Действуя в рамках педагогики 

манипуляции, воспитатель стремится спро-

ектировать такую модель учебно-воспита-

тельного процесса, которая позволяет 

не предъявлять ученику педагогическую 

цель в явном виде, избегать прямого фор-

мирующего, директивного, насильственного 

воздействия на него, не демонстрировать, а, 

наоборот, тщательно скрывать свою руково-

дящую позицию в ходе организации воспи-

тания и обучения ребёнка16. 

Педагогика манипуляции задаёт учителю та-

кую рамку взаимодействия с воспитанни-

ком, которая заставляет его стремиться 

к созданию у ученика ощущения самосто-

ятельности, ответственности за то, что 

происходит с ним в процессе образования. 

15  Доценко Е.Л. Психология манипуляции: феномены, механизмы и защи-

ты. М.: Издательство МГУ, 1997. С. 165–167. 

16  Корнетов Г.Б. Парадигма педагогики манипуляции // Труды кафедры 

педагогики, истории образования и педагогической антропологии Уни-

верситета РАО. Вып. 7. 2001. С. 5–20. 
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Причём сам учебно-воспитательный процесс 

может восприниматься учеником как про-

дукт преимущественно собственной актив-

ности, педагогическая организация которого 

со стороны учителя не ощущается (или поч-

ти не ощущается) им. Учащийся в контексте 

манипулятивной модели образования ока-

зывается и объектом педагогического воз-

действия, ибо цель и средства его развития 

проектируются воспитателем, и субъектом, 

так как субъективно он действует самостоя-

тельно, не осознавая, что вектор и рамки 

его активности определяет наставник. Ребё-

нок не ощущает (или почти не ощущает) ру-

ководства со стороны педагога, который 

не апеллирует к своему авторитету, старает-

ся не демонстрировать свою роль ведущего 

в процессе образования, а всячески скрыва-

ет, маскирует её. Так педагогическая цель 

исподволь навязывается ребёнку и незамет-

но для него самого становится его жизнен-

ной целью, что предотвращает столкнове-

ние воли наставника и воли питомца. 

У ребёнка целенаправленно формируется 

способность жить в условиях свободы, при-

нимать ответственные решения, делать са-

мостоятельный жизненный выбор, хотя эта 

свобода и самостоятельность являются та-

ковыми лишь в сознании ребёнка, в то вре-

мя как в действительности они направляют-

ся и программируются17. 

Самым известным педагогом-манипулято-

ром древности был Сократ (469–399 гг. до 

н.э.). Он был убеждён, что подлинное зна-

ние содержится в душе человека и не мо-

жет быть сообщено ему извне. В связи 

с этим, по мнению Сократа, задача учителя 

заключается в том, чтобы помочь ученику, 

во-первых, как бы родить это знание, то 

есть прийти к нему самостоятельно, вывес-

ти его из самого себя, а не принять со сто-

роны. И, во-вторых, разобраться в том, яв-

ляется ли оно истинным или ложным. Метод 

обучения Сократа заключался в том, что он 

начинал обсуждать с собеседником различ-

ные значимые для того проблемы философ-

ского, этического, эстетического, педагоги-

ческого характера. Прикидываясь проста-

ком, Сократ просил разъяснить ему, 

казалось бы, очевидными вещи и испод-

воль, при помощи хорошо продуманных 

вопросов обнажал возникающие логичес-

кие противоречия и несостоятельность ле-

жащих на поверхности ответов. Таким обра-

зом, он помогал собеседнику, для которого 

многие вещи казались очевидными, изба-

виться от излишней самоуверенности и го-

товил его к совместному поиску истины. 

Процесс её постижения организовывался 

Сократом так, что у собеседника создава-

лась иллюзия её самостоятельного откры-

тия, что побуждало его двигаться к новым 

достижениям. Вносимый Сократом в про-

цесс обучения элемент провокации способс-

твовал мотивационному обеспечению интел-

лектуального поиска, росту самостоятельной 

активности собеседника. Первую фундамен-

тальную попытку теоретического осмысления 

манипулятивной модели образования, не ис-

пользуя самого термина манипуляция, пред-

принял Ж.-Ж. Руссо (1712–1778). По его мне-

нию, единственным средством воспитания 

является хорошо направленная свобода, 

а наставник должен всячески стремиться 

скрыть свою роль ведущего в образова-

тельном процессе. Если ребёнок будет счи-

тать себя господином, хотя управлять его 

поведением и развитием будет учитель, то 

тогда удастся сохранить видимость свобо-

ды, поработив при этом саму волю воспи-

танника. Сохраняя у него иллюзию собс-

твенной независимости, педагог может пре-

дотвратить детские капризы, избежать 

столкновения воль участников образова-

тельного процесса. При этом ребёнок бу-

дет считать себя хозяином собственной 

воли, а воспитатель будет исподволь реа-

лизовывать свою. Ж.-Ж. Руссо считал, что 

не словесные уроки, а лишь уроки, извле-

ченные из собственного опыта, значимы 

и полезны для учеников. Он предлагал ор-

ганизовывать воспитание таким образом, 

чтобы ребёнок не догадывался, что им уп-

равляют. Искусство воспитателя, по его 

мнению, должно заключаться в выполне-

нии его задачи таким образом, чтобы никог-

да не навязывать ребёнку своей воли. Важ-

ный аспект манипулятивной педагогики 

разрабатывал А.С. Макаренко (1888–1939). 

В его произведениях воспитывающая и обу-

чающая среда предстаёт не столько с точки 

зрения её предметного наполнения, сколь-

ко с точки зрения той системы обществен-

ных отношений, в которую включён вос-

питанник. А.С. Макаренко, в отличие 

от Сократа и Ж.-Ж. Руссо, развивал тео-

рию коллективного 

воспитания. Он вы-

двинул идею педа-

гогики параллель-

ного действия, суть 

17  Корнетов Г.Б. Педагогика авторитета, 

манипуляции и поддержки // Academia. 

Педагогический журнал Подмосковья. 

2015. № 3. С. 46–56. 
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которой сводится к тому, что наставник, ре-

шая педагогические задачи, должен взаи-

модействовать не столько с самим воспиту-

емым непосредственно, сколько с тем кол-

лективом, членом которого тот является. 

Опираясь на многолетний опыт своей прак-

тической педагогической деятельности 

в трудовых колониях, А.С. Макаренко пред-

лагал рассматривать коллектив как особую 

среду развития ребёнка и использовать её 

для формирования определённых личност-

ных качеств. Таким образом воспитатель 

осуществлял скрытое, опосредованное вли-

яние на воспитанников через коллектив18. 

Следовательно, в исторической перспекти-

ве можно выделить три ведущих линии раз-

вития механизмов педагогики манипуляции, 

которые, как правило, ассоциируются с име-

нами великих мыслителей и практиков об-

разования. Во-первых, это линия Сократа, 

которая в манипулятивной педагогике за-

даёт такую модификацию соответствующей 

ей модели образовательного процесса, 

в рамках которой педагог в ходе преиму-

щественно вербального общения непос-

редственно взаимодействует с воспитанни-

ком, всячески стремясь скрыть свою роль 

направляющего его развитие. Во-вторых, 

это линия Ж.-Ж. Руссо, которая в манипуля-

тивной педагогике задаёт такую модифика-

цию соответствующей ей модели образова-

тельного процесса, в рамках которой 

педагог старается взаимодействовать 

с ребёнком опосредствованно, создавая 

специальную предметную образовательную 

среду, стремясь слиться с ней, превратить-

ся в её органический, естественный эле-

мент. И, наконец, в-третьих, это линия 

А.С. Макаренко, которая в манипулятивной 

педагогике задаёт такую модификацию со-

ответствующей ей модели образовательно-

го процесса, в рамках которой педагог ста-

рается взаимодействовать с ребёнком 

опосредствованно, создавая специальную 

социальную среду, чтобы воздействовать 

на воспитанника через его взаимосвязи 

с другими членами коллектива. Все эти три 

«линии» без исклю-

чения ориентируют-

ся на внутреннюю 

активность и само-

стоятельность вос-

питанников, всячес-

ки поддерживая 

и развивая их, видя 

в них основу полноценного развития лич-

ности. Однако они используют различные 

методы, хотя и укладывающиеся в логику 

манипулятивной педагогики19.

Педагогика манипуляции, элементы которой 

прослеживаются на протяжении столетий, 

несмотря на свою эффективность, никогда 

не становилась концептуальной основой 

массовой практики образования, на что име-

ется целый комплекс причин. Во-первых, пе-

дагогика манипуляции требовала отказа 

от традиционного стереотипа в отношении 

позиций субъектов образования, согласно 

которому питомцы всегда и во всём должны 

безропотно следовать указаниям своих на-

ставников, знающих, что и как им надобно 

делать. Этот отказ не только отрицал глубо-

ко укоренившийся взгляд на взаимоотноше-

ния участников учебно-воспитательного 

процесса, не только предполагал, что учите-

ля и воспитатели не должны демонстриро-

вать свою роль ведущего участника педаго-

гического взаимодействия, но и требовал 

от них значительно более тонкой и трудоём-

кой организации воспитания и обучения пи-

томцев. Во-вторых, государство и общество 

во многих случаях не поощряют массовых 

отступлений от организации образования 

в рамках педагогики авторитета, так как это 

приводит к ослаблению контроля над учеб-

но-воспитательным процессом и уменьшает 

возможность его пошаговой регламентации. 

В-третьих, педагогика манипуляции предъ-

являет исключительно высокие требования 

к воспитателю, уровню его подготовки, про-

фессионализму, мастерству, интуиции, спо-

собности проникать во внутренний мир 

ребёнка, улавливать его индивидуальность, 

отказываться от штампов и стереотипов 

в учебно-воспитательной работе. Вся исто-

рия образования свидетельствует о том, что 

воспитывать и обучать, отказываясь от пря-

мого педагогического воздействия, оказы-

вается чрезвычайно трудно. В-четвёртых, 

использование манипулятивной модели об-

разования оказывается во многих случаях 

затруднительным в условиях групповой ра-

боты с детьми, типичным массовым приме-

ром которой является традиционная клас-

сно-урочная система школьного обучения. 

В-пятых, манипулятивное образование 

во многих случаях требует предельно насы-

щенной, действительно развивающей обра-

зовательной среды. А это невозможно без 

огромных финансовых вложений.

18  Корнетов Г.Б. Общая педагогика: учеб-

ное пособие. Гриф УМО. 2-е изд., пере-

раб. и доп. АСОУ, 2009. С. 165–197. 

19  Корнетов Г.Б. Педагогика: теория 

и история: учебное пособие. Гриф УМО. 

3-е изд., перераб., доп. М.: АСОУ, 2016. 

С. 252–343. 
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Перспективы более широкого, чем сейчас, 

использования манипулятивных подходов 

в практике образования связаны: с формиро-

ванием такой педагогической культуры учи-

теля и воспитателя, которая позволяет осоз-

нать возможности и границы этих подходов, 

а также применить их в работе с детьми; с ут-

верждением таких образовательных стан-

дартов, которые позволяют использовать ме-

ханизмы манипулятивной педагогики; 

с укреплением материальной базы образова-

тельных учреждений, культурным насыщени-

ем пространства жизни ребёнка в них. Мани-

пулятивная педагогика по сравнению 

с педагогикой авторитета создаёт более бла-

гоприятные условия для реализации актив-

ности ребёнка, развития его самостоятель-

ности, индивидуализации его воспитания 

и обучения, повышения эффективности об-

разования. Однако существуют объектив-

ные и субъективные причины, затрудняю-

щие проникновение манипулятивных 

подходов в практику массового образова-

ния. Манипулятивная педагогика, будучи 

педагогикой «хорошо направленной свобо-

ды» (Ж-Ж. Руссо), в скрытой форме во всех 

случаях сохраняет за наставником функ-

ции организатора и руководителя педаго-

гического процесса, его ведущего участни-

ка, который определяет более или менее 

детализированные цели образования, пу-

ти, способы и средства их достижения. Пе-

дагогика манипуляции не обеспечивает 

превращение ученика в пол но правного 

партнёра учителя, а их взаимоотноше-

ния — в подлинно субъектно-субъектные20.

В отличие от неё, педагогика поддержки на-

правлена на то, чтобы оба участника обра-

зовательного процесса превратились в под-

линно равноправных партнёров, а не просто 

оставались сотрудничающими субъектами, 

которые при явном или неявном руководс-

тве учителя совместно движутся к достиже-

нию педагогических целей. Учитель, реали-

зующий педагогику поддержки, изначально 

стремится не вести ребёнка за собой, а как 

бы следовать за учеником, создавать усло-

вия для его самоопределения, самоиденти-

фикации и самореализации, поддерживать 

его в осуществлении своей самости, помо-

гать ему в решении собственных проблем21. 

Указанная логика предполагает, что настав-

ник, начиная педагогическую работу с ребён-

ком, не должен стремиться к тому, чтобы 

изначально определить цели, способы 

и средства его образования. Первая задача, 

которую решает воспитатель, — знакомство 

с ребёнком, установление с ним продуктив-

ной коммуникации, базирующейся на приня-

тии друг друга, взаимном уважении, доверии 

и интересе, а в идеале — и на взаимной 

любви. Установив с питомцем контакт, об-

щаясь с ним, наставник решает вторую за-

дачу — пытается познать ребёнка. Он стре-

мится понять, какими потребностями 

и способностями он уже обладает, каковы 

мотивы его поведения, чем воспитанник ин-

тересуется. Воспитатель пытается выяснить, 

в чём заключается глубинный личностный 

потенциал каждого конкретного ребёнка, 

научиться улавливать возникающие у него 

ситуативные актуальные интересы, опреде-

лить, какие проблемы и почему мучают вос-

питанника, выявить их причины. 

Только решив две указанные задачи, на-

ставник, действующий в рамках модели 

поддерживающего образования, может де-

лать следующие шаги в педагогической ра-

боте с детьми. Эти шаги осуществляются 

в трёх основных направлениях. Во-первых, 

они могут быть связаны с поддержкой 

ребёнка в познании самого себя, в осозна-

нии им накопленного опыта, в осмыслении 

им своих интересов и возможностей. На этой 

основе учитель помогает ребёнку опреде-

лить и вербализировать цели собственного 

развития, собственного продвижения в жиз-

ни, исходя не из своих представлений о том, 

каким должен стать воспитанник, а из уже 

имеющегося у ребёнка внутреннего потен-

циала, опыта жизнедеятельности. Сформу-

лировав совместно с ребёнком цели его об-

разования, а точнее, предоставив питомцу 

возможности, позволяющие ему самостоя-

тельно определить эти цели из себя самого 

и посодействовав ему в этом, воспитатель 

оказывает ему помощь в их достижении, 

создавая для этого необходимые условия. 

Во-вторых, действуя в рамках парадигмы 

педагогики поддержки, воспитатель дол-

жен помогать ребёнку в реализации им 

своего актуального 

интереса, который 

возникает «здесь 

и теперь», является 

ситуативным и мо-

жет не иметь сколь-

ко-нибудь глубинно-

го характера и лишь 

20  Корнетов Г.Б. Педагогика манипуля-

ции // Школьные технологии. 2003. № 3. 

С. 57–67. 

21  Корнетов Г.Б. Педагогика авторитета, 

манипуляции и поддержки // Academia. 

Педагогический журнал Подмосковья. 

2015. № 3. С. 46–56. 
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потенциально обладает возможностью стать 

более или менее устойчивым и, следова-

тельно, значимым для дальнейшей жизни 

и образования воспитанника. И, наконец, 

в-третьих, педагогика поддержки ориенти-

рует наставника на содействие ребёнку 

в осознании им своих собственных проблем, 

в понимании их истинных причин, в форми-

ровании целей, связанных с необходимос-

тью решать эти проблемы, и создание ус-

ловий для их достижения. Таким образом, 

в рамках педагогики поддержки цель обра-

зования ребёнка оказывается продуктом 

совместных усилий воспитателя и воспи-

танника. Содержание этой цели не опре-

деляется лежащими вне ребёнка импера-

тивами, представлениями о том, каким он 

должен быть, а как бы «выводится» из не-

го самого при его самом непосредствен-

ном, активном и всё более возрастающем 

участии22.

Педагогика поддержки ставит перед на-

ставником две проблемы. Во-первых, необ-

ходимость создания условий, стимулирую-

щих участие воспитанника в качестве 

сотворца процесса собственного образова-

ния с опорой на имеющиеся у него потреб-

ности и способности, мотивы и интересы. 

И, во-вторых, нейтрализацию (недопуще-

ние) возможных антисоциальных и личнос-

тно-деструктивных целей, которые могут, 

например, отражать имеющуюся у ребёнка 

склонность к воровству, наркотикам, алко-

голю etc. Причём в рассматриваемом кон-

тексте речь идёт не о том, что воспитатель 

предписывает воспитаннику конкретную 

линию поведения, а о том, что он вводит не-

которые социально и личностно значимые 

ограничения, предоставляя ему возмож-

ность для свободного выбора, ориентиро-

ванного на его собственный внутренний 

мир, создавая необходимые условия для 

самоопределения и самореализации ребён-

ка вовне. Определив совместно с ребёнком 

цели его образования, а в идеале, создав 

условия для определения ребёнком целей 

собственного развития, педагог поддержи-

вает его в их достижении, содействует ему 

в движении по направлению к ним. Модель 

поддерживающего 

образования прак-

тически исключает 

неприятие педаго-

гических целей учи-

теля учеником, так 

как воспитатель не стремится навязать 

ребёнку свои цели, а должен сделать цели 

ребёнка своими. При этом во многих случа-

ях он вынужден «наступать на горло собс-

твенной песне». Отказавшись навязывать 

ребёнку своё представление о его благе и 

в соответствии с ним воспитывать и обу-

чать питомца, педагог исходит из его собс-

твенных жизненных целей и на их основе 

организовывает образование. Это предо-

твращает столкновение воль участников 

учебно-воспитательного процесса и резко 

повышает его эффективность. 

Педагогика поддержки направлена на то, 

чтобы помочь ребёнку познать самого себя, 

уловить свою уникальность и неповтори-

мость, реализовать собственную индивиду-

альность, построить присущую исключи-

тельно ему одному траекторию жизненного 

пути и в соответствии с этим неповторимую 

траекторию образования. Сами цели вос-

питания и обучения ребёнка в контексте пе-

дагогики поддержки корректируются по ме-

ре его развития и взросления, возникновения 

у него новых интересов и проблем, потреб-

ностей и способностей, изменения мотивов 

его поведения при возрастающем участии 

ребёнка в организации собственного обра-

зования — участии, которое становится всё 

более осознанным, активным и самостоя-

тельным. В процессе поддерживающего об-

разования учитель и учащийся оказывают-

ся равноправными субъектами, сотворцами 

педагогического процесса, отношения меж-

ду ними приобретают подлинно субъектно-

субъектный характер. Учитель выступает 

как субъект, потому что именно от него за-

висит, будет ли избрана рассматриваемая 

модель педагогического взаимодействия. 

При этом он должен быть изначально на-

строен на то, чтобы не стремиться подог-

нать ребёнка под государственные стан-

дарты, общественные или свои собственные 

представления о том, каким он должен 

стать, для чего и как его воспитывать и обу-

чать. Педагог обязан вполне осознанно 

стремиться к тому, чтобы формировать 

представления о будущем образе ребёнка, 

исходя из него самого, при его непремен-

ном активном, самостоятельном и всё бо-

лее возрастающем участии. То есть воспи-

татель должен не только способствовать 

развитию воспитанника, но и вполне осоз-

нанно и целенаправленно развиваться и из-

меняться вместе с ним, формируя в ходе 

22  Корнетов Г.Б. Парадигма педагогики 

поддержки // Труды кафедры педагогики, 

истории образования и педагогической 

антропологии Университета РАО. Вып. 8. 

М.: УРАО, 2001. С. 5–26. 
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общения совместную траекторию движения 

по жизни в рамках образовательного про-

цесса23.

Педагогика поддержки принципиально про-

тивостоит традиционным педагогическим 

стереотипам. В современной литературе на-

шла отражение точка зрения, согласно кото-

рой «педагогическая поддержка (как при-

нцип, позиция и способ педагогической 

деятельности) предполагает совершенно 

другую педагогику (педагогическую практи-

ку и теорию), в которой всё противопостав-

лено педагогике воздействия. Педагогика 

поддержки, которая создаётся в настоящее 

время энтузиастами гуманного, свободного 

воспитания, не просто “ориентирована 

на ребёнка”, она вся зависит от него и опре-

деляется им. Именно это позволяет говорить 

об её иной педагогической культуре. Педа-

гогика поддержки — это реальная понимаю-

щая педагогика, которая в отличие от педа-

гогики воздействия может эффективно 

решать задачи изменений личностных ка-

честв и ребёнка, и взрослого, поскольку они 

оба гибко меняют своё поведение и сообща 

строят пространство сотрудничество, чего 

отродясь не было в педагогике воздействия, 

ставящей сугубо поверхностные социализи-

рующие цели. Педагогика поддержки — это 

педагогика глубинного общения, где встре-

чаются не учитель и ученик, не воспитатель 

и воспитанник, а два разных человека (ма-

ленький и большой), которым есть что ска-

зать друг другу. Суть глубинного общения 

состоит не столько в том, чтобы задать 

ребёнку направляющий его самоопределе-

ние вопрос, сколько стимулировать фило-

софское размышление ребёнка по поводу 

ситуации, подкрепить рефлексию, в которой 

он и обретает своё новое “Я”, и изменяет 

свои взгляды»24. При таком подходе ребё-

нок становится подлинным субъектом собс-

твенного развития — именно от его внут-

реннего мира, его потенциала, интересов 

и проблем зависят цель его образования 

и средства её достижения. Ребёнок сам 

превращается из средства достижения 

учебных и воспитательных целей в настав-

ника, задавая образовательную цель собс-

твенного развития, поддерживаемого педа-

гогом25. 

Своё целостное концептуальное воплоще-

ние педагогика поддержки впервые обрела 

на рубеже XIX–XX вв. у теоретиков и практи-

ков свободного воспитания (в России — это 

прежде всего К.Н. Вентцель, И.И. Горбунов-

Посадов, С.Н. Дурылин, Н.В. Чехов). 

Л.Н. Толстой (1828–1910) — непосредствен-

ный предшественник идеологии свободного 

воспитания, создатель теории «свободного 

образования» — в яснополянский период 

своей учительской деятельности был убеж-

дён в том, что преподаватель должен следо-

вать за ребёнком как за более совершенным 

и гармоничным существом, а не вести его 

за собой, формируя в соответствии со свои-

ми представлениями о том, каким он должен 

стать. В 1862 г. в статье с многозначитель-

ным названием «Кому у кого учиться писать, 

крестьянским детям у нас или нам у крес-

тьянских ребят?» великий мыслитель ска-

зал: «Человек родится совершенным — есть 

великое слово, сказанное Руссо, и слово 

это, как камень, останется твёрдым и истин-

ным. Родившись, человек представляет со-

бой первообраз гармонии, правды, красоты 

и добра. <…> Идеал наш сзади, а не впере-

ди. Воспитание портит, а не исправляет лю-

дей. <…> Учить и воспитывать ребёнка не-

льзя и бессмысленно по той простой причине, 

что ребёнок стоит ближе меня, ближе каж-

дого взрослого к тому идеалу гармонии, 

правды, красоты и добра, до которого я, 

в своей гордости, хочу возвести его. Созна-

ние этого идеала лежит в нём сильнее, чем 

во мне. Ему от меня нужен только материал 

для того, чтобы пополняться гармонически 

и всесторонне»26. 

Со второй половины 1980-х гг. гуманисти-

ческая педагогика привлекает пристальное 

внимание теоретиков и практиков отечест-

венного образования. К середине 1990-х гг. 

оформились целостная концепция педагоги-

ческой поддержки. Она была создана 

О.С. Газманом и группой его сотрудников 

(Н.Н. Михайлова, С.М. Юсфин, Н.Б. Крылова, 

Т.В. Анохина и др.). Концепция педагогичес-

кой поддержки была направлена на разви-

тие и обоснование подходов, позволяющих 

23  Корнетов Г.Б. Общая педагогика: учебное пособие. Гриф УМО. 

2-е изд., перераб. и доп. АСОУ, 2009. С. 165–197. 

24  Крылова Н.Б. Культурология образования. М.: Народное образование, 

2000. С. 129 (Новые ценности образования. Вып. № 10). 

25  Корнетов Г.Б. Парадигма педагогики поддержки // Школьные техноло-

гии. 2006. № 2. С. 39–48. 

26  Толстой Л.Н. Кому у кого учиться писать, крестьянским детям у нас или 

нам у крестьянских ребят? // Пед. соч. М.: Педагогика, 1989. С. 287–288.
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преодолеть социоориентированность тради-

ций советской школы и педагогики, заост-

рить внимание деятелей отечественного 

образования на проблеме создания усло-

вий, которые необходимы для самореализа-

ции индивидуальности каждого ребёнка. 

О.С. Газман и его сотрудники при решении 

этой задачи во многом опирались на дости-

жения теории и практики западной гуманис-

тической педагогики. Разводя понятия 

«обучение», «воспитание» и «педагогичес-

кая поддержка» в рамках развиваемой им 

гуманистической концепции образования, 

О.С. Газман писал: «”Обучение” означает, 

что школа должна дать систематические 

знания об окружающем человека мире 

природы и общества; научить способам 

познания мира. Под “воспитанием” понима-

ется процесс предъявления детям для са-

моопределения принятых в данной культу-

ре (обществе, нации, государстве) ценнос-

тей, нравственных норм отношений к людям 

и предметам их труда, образцов поведе-

ния. Под “педагогической поддержкой” 

в настоящий момент мы понимаем превен-

тивную и оперативную помощь детям в ре-

шении их индивидуальных проблем, свя-

занных с физическим и психическим здо-

ровьем, социальным и экономическим 

положением, успешным продвижением 

в обучении, в принятии школьных правил; 

с эффективной деловой и межличностной 

коммуникацией, с жизненным, профессио-

нальным, этическим выбором (само оп ре де-

ле нием)»27. О.С. Газман обращал особое 

внимание на то, что поддерживать можно 

лишь то, что у ребёнка уже имеется в нали-

чии (его «самость», самостоятельность) 

и требует дальнейшего развития, реали-

зации. «Предметом педагогической под-

держки, таким образом, — писал О.С. Газ-

ман, — становится процесс совместного 

с ребёнком определения его собственных 

интересов, целей, возможностей путём пре-

одоления препятствий (проблем), мешаю-

щих ему сохранить своё человеческое до-

стоинство, и самостоятельно достигать 

желаемых результатов в обучении, само-

воспитании, общении, образе жизни. Клю-

чевые слова воспитания (образования. — 

Г.К.): проблема педагога как представите-

ля государства, общества, поскольку это 

ему надо приобщить ребёнка к должному. 

Ключевые слова педагогической подде-

ржки: проблема ребёнка»28.

Н.Н. Михайлова и С.М. Юсфин видят зада-

чу воспитателя, работающего в режиме пе-

дагогической поддержки, в том, чтобы про-

изводить совместную с ребёнком реф лек-

сию над ситуацией жизнедеятельности 

питомца. Таким образом, педагог учит 

ребёнка видеть жизненные ситуации (и се-

бя в них), анализировать их, определяя, во-

первых, мотивы и интересы («чего хочет-

ся»), во-вторых, с чем ребёнок объективно 

может справиться сам («что можется»), в-

третьих, существующие проблемы («что 

бы хотелось мочь и что этому мешает»), в-

четвёртых, цели и пути взаимодействия 

с необходимыми людьми («что объективно 

ещё не под силу, какая и от кого нужна по-

мощь»). В силу этого педагогическая под-

держка предоставляет помощь ребёнку 

в развитии себя как субъекта собственной 

жизнедеятельности, что невозможно без 

самоопределения и самореализации, 

и повторении субъект-субъектных отноше-

ний с другими людьми, общение с которы-

ми необходимо ему для разрешения собс-

твенных проблем29. 

По мнению Т. Анохиной, «основными прин-

ципами обеспечения педагогической под-

держки могут служить следующие: согла-

сие ребёнка на помощь и поддержку; опора 

на наличные силы и потенциальные воз-

можности личности; вера в эти возможнос-

ти; ориентация на способность ребёнка са-

мостоятельно преодолевать препятствия; 

совместность, сотрудничество, содействие; 

конфиденциальность (анонимность); доб ро-

желательность и безоценочность; безопас-

ность, защита здоровья, прав, человечес-

кого достоинства; реализация принципа 

“Не навреди”; рефлексивно-аналитический 

подход к процессу и результату»30. 

Актуализация идей педагогики поддержки 

в нашей стране, частным случаем которой 

27  Газман О.С. Воспитание и педагогическая поддержка детей // Народ-

ное образование. 1998. № 6. С. 109.

28  Газман О.С. Педагогика свободы: путь в гуманистическую цивилиза-

цию XXI века // Новые ценности образования: Забота — поддержка — кон-

сультирование. М.: Инноватор, 1996. Вып. 6. С. 29.

29  Михайлова Н.Н., Юсфин С.М. Понимать детство // Народное образова-

ние. 1998. № 4. С. 124. 

30  Анохина Т. Педагогическая поддержка как реальность современного 

образования // Новые ценности образования: Забота–поддержка–кон-

сультирование. М.: Инноватор, 1996. Вып. 6. С. 77. 
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является рассмотренная схема педагогичес-

кой поддержки, связана с крушением тота-

литарного коммунистического режима 

и распространением идеалов свободы и 

демократии. Реализация этих идеалов воз-

можна лишь в условиях развития челове-

ческой индивидуальности, на что, собс-

твенно, и направлена рассматриваемая 

модель образования. Одна из особеннос-

тей педагогики поддержки заключается 

в том, что она не поддаётся алгоритмиза-

ции и технологическим описаниям. Это объ-

ясняется предельной индивидуализацией 

образовательной деятельности, ориентиро-

ванной на ситуацию «здесь и теперь», 

на неповторимость человеческой экзистен-

ции. Для распространения рассматривае-

мой модели образования основным являет-

ся, кроме необходимых общественных 

условий, формирование соответствующей 

позиции педагога, его способности и жела-

ния познать каждого конкретного ребёнка 

и поддержать питомца в самоопределении 

и самореализации31. 

Сегодня перед школами остро стоят зада-

чи повышения качества получаемого уча-

щимися образования, а также их позитив-

ной социализации. Это объясняется тем, 

что социальные условия, в которых живут 

дети и в которых работает школа, как пра-

вило, препятствуют сколько-нибудь значи-

тельному вовлечению учащихся в образо-

вательный процесс, их становлению как 

полноценных, конструктивных, само сто-

ятельных, ответственных и нравственных 

членов общества. Во многих случаях это 

связано с множеством деструктивным со-

циальных влияний, которые они испытыва-

ют, с обеднённой культурной средой, с уже 

имеющимися у них затруднениями в физи-

ческом, психическом, нравственном разви-

тии и со сформировавшимися у них на дан-

ный момент деструктивными установками. 

Поиску оптимальных путей и способов по-

вышения качества, получаемого школьни-

ками образования, а также их позитивной 

социализации, может способствовать осоз-

нанное использование моделей педагогики 

авторитета, педагогики манипуляции и пе-

дагогики поддержки. Эти модели позволя-

ют в полном объёме выстраивать образо-

вание школьников, их преднамеренную 

социализацию с учётом их наличного уров-

ня развития, индивидуальных особеннос-

тей, жизненного опыта, различных потоков 

социализации, воздействующих на них 

в процессе повседневной жизни в сооб-

ществе. 

Очевидно, что одна из самых острых педа-

гогических проблем, с которыми сталкива-

ются учителя, работающие в школах, ти-

пична для педагогики авторитета. Суть её 

заключается в том, что педагогические це-

ли учителя во многих случаях не совпада-

ют с жизненными целями учащихся, что 

препятствует их вовлечению в образова-

тельный процесс. Одним из наиболее эф-

фективных методов решения этой пробле-

мы является организация процессов 

обучения и воспитания на основе принци-

пов манипуляции и поддержки. Обращение 

к педагогике манипуляции посредством 

преднамеренного создания специальных 

жизненных ситуаций делает возможным 

незаметно для детей и подростков, дели-

катно и ненавязчиво, разворачивать их 

к решению тех образовательных задач, ко-

торые определяет учитель. Добиваться то-

го, чтобы эти образовательные задачи 

воспринимались школьниками как их собс-

твенные, пробуждали у них познаватель-

ный и деятельный интерес, стимулировали 

их конструктивное личностное развитие, 

формирование позитивных качеств и черт, 

а также погружение в культуру человечес-

кого общества. Обращение к педагогике 

поддержки, во-первых, позволяет центри-

ровать образовательный процесс на тех 

вопросах, которые уже значимы для детей 

и подростков, и поэтому с интересом осва-

иваются ими. Во-вторых, способствует их 

активному и сознательному вовлечению 

в решении тех проблем, с которыми они 

сталкиваются в реальной жизни и поэто-

му воспринимают, как свои, требующие 

осмысления и преодоления. В-третьих, 

делает возможным опереться на тот внут-

ренний потенциал, которым школьники 

обладают, на который могут опереться 

и развить, почувствовав результаты этого 

развития. 

Естественно, что подобное обращение 

к подходам педагогики манипуляции и педа-

гогики поддержки 

должно обязательно 

и последовательно 

учитывать те тре-

бования, которые 

31  Корнетов Г.Б. Педагогика: теория 

и история: учебное пособие. Гриф УМО. 

3-е изд., перераб., доп. М.: АСОУ, 2016. 

С. 252–343.
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предъявляют к работе учителя и деятель-

ности школьника нормативные документы и 

прежде всего Федеральные государствен-

ные образовательные стандарты общего 

образования. Это требует от учителей высо-

кого профессионального мастерства, а от 

школ как центров образовательной работы 

с детьми и подростками — огромной гиб-

кости. 

Ещё одна проблема, которая препятствует 

позитивной социализации детей и подрост-

ков, учащихся в школах, связана с тем об-

стоятельством, что они во многих случаях 

негативно относятся к соблюдению режима 

школьной жизни, к попыткам учителей их 

дисциплинировать, ограничить свободу их 

поведения. Это обусловлено тем, что они, 

как правило, уже привыкли к иным дисцип-

линарным рамкам и не принимают предъ-

являемые к ним требования, не обладают 

способностью к саморегуляции. Педагогика 

авторитета обычно пытается решить эту 

проблему прямым социализирующим воз-

действием на детей и подростков, требуя 

от них непреложного выполнения установ-

ленных правил поведения и обучения толь-

ко потому, что они являются школьниками, 

таким образом искусственно сдерживая их 

самостоятельность и активность. Однако 

педагогика манипуляции ориентировано 

на то, чтобы ставить их в такие ситуации, 

которые учат их принимать самостоятель-

ные решения и нести за них ответствен-

ность. Это способствует формированию 

у ребят качеств, присущих самостоятель-

ным и ответственным людям, готовым к ра-

зумному взаимодействию с окружающим 

их миром. Педагогика поддержки акценти-

рует внимание на развитие присущей каж-

дому человеку активности, умению твор-

чески её реализовывать и самостоятельно 

управлять ею. 

Система школьного образования в при-

нципе ориентирована на то, чтобы форми-

ровать у учащихся социально-типические 

свойства и качества. Жёсткие рамки стан-

дартов и вытекающих из них требований 

неизбежно ограничивают развитие уни-

кальных личностных черт у детей и под-

ростков, становление их индивидуальной 

неповторимости, которая должна соеди-

няться с присущими им социально-типи-

ческими особенностями, органично до-

полнять их и составлять в совокупности 

с ними облик каждого отдельного челове-

ка. Если педагогика авторитета в основ-

ном способна формировать у школьников 

социально-типические черты, то педаго-

гика поддержки — индивидуальные. 

В свою очередь педагогика манипуляции 

занимает между ними промежуточное по-

ложение. 

Школа, добиваясь повышения качества 

образования и уровня позитивной социа-

лизации учащихся в ней детей и подрост-

ков, в идеале должна стремиться к взве-

шенному и последовательному использо-

ванию в своей педагогической деяте ль ности 

всех трёх моделей педагогики. То, в каком 

соотношении они используются в каждой 

конкретной школе, зависит от нескольких 

причин. Во-первых, от того, насколько учи-

теля понимают их целесообразность и вла-

деют практикой их успешного осуществле-

ния. Во-вторых, от того, что из себя пред-

ставляют сами школьники. В-третьих, 

от того, в каких социальных и культурных 

условиях они находятся. И, в-четвёртых, 

от того, какими ресурсами школа распола-

гает.

Следует признать, что во многих школах 

сегодня практически безраздельно гос-

подствует педагогика авторитета, но важ-

но помнить, что она оказывается действен-

ной и успешной лишь в тех случаях, когда 

авторитет учителя неоспорим, когда она 

не превращается в то, что принято назы-

вать авторитарной педагогикой. ШТ
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