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ПОНИМАНИЮ ЧЕЛОВЕКА КАК ПРЕДМЕТА ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ, КАК СУБЪЕКТА ОБРАЗОВА-

ТЕЛЬНОГО ВЗАИМОДЕЙСТВИЯ СПОСОБСТВУЮТ ОБРАЩЕНИЯ К ТЕМ ТРАКТОВКАМ МЕХАНИЗМОВ РОСТА 

И РАЗВИТИЯ ЛЮДЕЙ, КОТОРЫЕ ИМЕЛИ МЕСТО В ИСТОРИИ ФИЛОСОФСКО-АНТРОПОЛОГО-ПСИХОЛОГО-

ПЕДАГОГИЧЕСКОЙ МЫСЛИ. ЭТА ПРОБЛЕМА ИНТЕНСИВНО РАЗРАБАТЫВАЛАСЬ ПЛАТОНОМ И АРИСТОТЕЛЕМ, 

ДЖ. ЛОККОМ, К.А. ГЕЛЬВЕЦИЕМ, Д. ДИДРО. 

• человек как предмет педагогической деятельности • человек как исходная точка педаго-

гических учений

В 1867 году основоположник научной педа-

гогики в России К.Д. Ушинский (1823–1871) 

в предисловии к своему фундаментальному 

труду «Человек как предмет воспитания» 

сформулировал важнейший принцип педа-

гогической науки и педагогической практи-

ки, согласно которому «если педагогика хо-

чет воспитать человека во всех отношениях, 

то она должна прежде узнать его тоже 

во всех отношениях» [21, с. 31].

В явной или неявной форме в основании 

любого педагогического учения, любой пе-

дагогической системы, теории, технологии, 

методики лежат представления о том: 

1) что есть человек; 

2) какова его природа; 

3) каковы механизмы его роста и развития 

как индивида, личности, индивидуаль-

ности, субъекта; 

4) какую роль в становлении человека иг-

рают программы биологического и соци-

ального наследования, его самостоя-

тельная активность и уже имеющийся 

у него жизненный опыт; 

5) каким образом реализуются его врож-

дённые и накапливаются приобретаемые 

качества, черты и характеристики, как 

они соотносятся друг с другом; 

6) какую роль в становлении человека иг-

рает его социализация и какое место 

в социализации занимают воспитание 

и обучение; 

7) что лежит в основе образования человека 

как социального и культурного существа. 

Построение педагогической теории и осу-

ществление педагогической деятельнос-

ти, исходя из природы человека, состав-

ляет смысл того, что такие великие 

педагоги, как Жан-Жак Руссо (1712–1778), 

Иоганн Генрих Песталоцци (1746–1827), 

Адольф Дистервег (1790–1866), называли 

принципом природосообразности воспи-

тания [4, 6, 14, 22]. 

«Деятельность воспитателя, — пишет ака-

демик РАО Б.М. Бим-Бад, — предполагает 

проникновение в природу человека, пони-

мание его сущности. Она обязана исхо-

дить из истины человеческой природы в 

её реальном историческом бытии. <…> 

Педагогические закономерности, практи-

чески действенные учения, теории, моде-

ли, прогнозы, рекомендации, оценки суще-

го и чертежи должного могут строиться 

только на фундаменте целостного и сис-

темного знания о развивающемся челове-

ке» [5, с. 5]. 
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Пониманию человека как предмета педаго-

гической деятельности, как субъекта обра-

зовательного взаимодействия способству-

ют обращения к тем трактовкам механизмов 

роста и развития людей, которые имели 

место в истории философско-антрополого-

психолого-педагогической мысли [1, 2, 3, 

11, 12, 13]. 

Испокон времён природа человека, соотно-

шение его врождённых и приобретённых 

свойств, смысл и возможности педагоги-

ческих усилий, направленных на его воспи-

тание и обучение, трактовались по-разно-

му, порождая различное понимание путей, 

способов и средств образования человека, 

подходов к определению целей, содержа-

ния, форм и методов воспитания и обуче-

ния людей. 

Например, по мнению древнегреческих фи-

лософов Сократа (469–399 гг. до н.э.) и его 

ученика Платона (427–347 гг. до н.э.), ис-

тинное знание дано человеку от рождения, 

содержится в его душе, а главная задача 

учителя заключается в том, чтобы помочь 

растущему человеку постичь это знание, 

извлечь его из своей души, осознать и ос-

мыслить его и обрести таким образом исти-

ну, познать самого себя1. Этот подход 

в различных интерпретациях существовал 

и развивался в последующие эпохи. Так, 

американский психолог, психотерапевт 

и педагог Карл Роджерс (1902–1987) в ХХ в. 

последовательно отстаивал тезис о том, 

что каждый человек появляется на свет, об-

ладая уникальным врождённым потенциа-

лом. И смысл педагогической деятельности 

заключается в том, чтобы создать макси-

мально благоприятные условия для реали-

зации людьми своего потенциала, для са-

мореализации каждого человека на основе 

самоопределения. 

Ученик Платона Аристотель (384–322 гг. 

до н.э.), в отличие от своего учителя, был, 

наоборот, убеждён в том, что человек 

не имеет врождённых знаний, что он овла-

девает ими по мере 

роста и взросления, 

что задача настав-

ника — передать 

ему эти знания, 

обеспечить их усво-

ение. В своём трак-

тате «О душе» он 

сравнивал ум появившегося на свет мла-

денца с дощечкой для письма. В XI столе-

тии средневековый персидский философ и 

врач Ибн Сина (980–1037) видел в интел-

лекте человека при рождении «чистую до-

ску». Этот подход позднее английский фи-

лософ и педагог Джон Локк (1632–1704) 

реализовал в своём учении об уме челове-

ка как «чистой доске» (лат. — tabula rasa), 

изложенном в работе «Опыт о человечес-

ком разумении» (1690). 

Авторитетнейшие представители класси-

ческого конфуцианства Мэн-цзы (372–

289 гг. до н.э.) и Сюнь-цзы (313–238 гг. 

до н.э.) по-разному интерпретировали при-

роду человека, делая из своих трактовок 

различные педагогические выводы. Мэн-

цзы исходил из того, что человек по приро-

де от рождения добр, а Сюнь-цзы доказы-

вал, что человек по своей природе 

от рождения зол. И, опираясь на эти поло-

жения, каждый из них в соответствующем 

ракурсе предлагал свои варианты путей 

и способов воспитания человека [10].

Можно множить и множить число подобных 

примеров. В них человек предстаёт то чис-

той доской, на которой учитель и другие 

люди пишут свои письмена; кувшином, ко-

торый наполняет наставник; факелом, кото-

рый зажигает педагог; зерном, которое по-

ливает, удобряет и взращивает воспитатель; 

глиной, из который учитель лепит жела-

тельный образ человека; вулканом, с кото-

рым наставник не может совладать; рекой, 

русло которой корректирует педагог, в слу-

чае необходимости расширяя его или пере-

крывая плотиной... Эти и другие возможные 

метафоры природы человека наглядно сви-

детельствуют о том, что каждая конкретная 

интерпретация того, что есть человек, тре-

бует совершенно особой модели педагоги-

ческого взаимодействия с ним.

Почётный профессор психологии Гарвард-

ского университета Стивен Пинкер, убеж-

дённый, что «у всех есть собственная тео-

рия человеческой природы», писал в начале 

XXI столетия: «Теория человеческой при-

роды накладывает свой отпечаток на всю 

нашу жизнь. Мы сверяемся с ней, когда 

нам нужно убедить или пригрозить, сказать 

правду или обмануть. Она советует нам, 

как жить в браке, как воспитывать детей, 

как контролировать наше собственное 

1  Однако при этом в диалоге Платона 

«Федр» Сократ рассуждает «о людях, 

справедливых и хороших по природе либо 

по воспитанию» [20, с. 184]. Это является 

свидетельством того, что «мудрейшие из 

греков» признавали наличие у человека 

врожденных нравственных качеств.
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поведение. Представление о том, как че-

ловек осваивает знания, влияет на нашу 

образовательную стратегию, представле-

ние о мотивации оказывает влияние 

на экономическую политику, преступность 

и законодательную систему. Эта теория 

определяет, чего люди могут добиваться 

с лёгкостью, чего добьются только через 

боль и жертвы и чего они не могут достичь 

вообще» [19, с. 15]. 

По мнению С. Пинкера, «честный разговор 

о природе человека никогда ещё не был на-

столько своевременным. На протяжении 

всего ХХ в. многие интеллектуалы пытались 

установить принципы справедливости 

на хрупком фактическом основании — что 

человеческие существа биологически иден-

тичны, не таят никаких побуждений и абсо-

лютно свободны в своей способности делать 

выбор. Сегодня эти заявления оспаривают-

ся открытиями в науках, исследующих мозг, 

разум и эволюцию. <…> Отрицание челове-

ческой природы не только развратило мир 

мыслителей и критиков, но и нанесло вред 

обычным людям. Идею, что родители могут 

лепить своих детей, как из пластилина, на-

вязали им неестественные и порой жестокие 

воспитательные модели. <…> А убеждение, 

что человечество можно изменить, вопло-

щая в жизнь крупные социальные проекты, 

привело к величайшим злодеяниям в исто-

рии» [19, с. 11, 12].

Быть может, центральным и, пожалуй, са-

мым дискуссионным вопросом, с которым 

постоянно сталкивалась ранее и продолжа-

ет сталкиваться сегодня педагогическая 

мысль, является, с одной стороны, пробле-

ма степени влияния обстоятельств и воспи-

тания на растущего и развивающегося че-

ловека, а с другой — проблема степени 

зависимости того, каким становится чело-

век, от его врождённых особенностей и ха-

рактеристик. 

Этот вопрос в историко-педагогическом 

процессе осмысливался по-разному. Сегод-

ня, например, Б.М. Бим-Бад предлагает 

следующий вариант его решения: «На-

следственные, врождённые и приобретён-

ные особенности организма неразрывны, 

едины. Приобретённые черты — это унас-

ледованные и врождённые характеристики, 

модифицированные средой и всей прижиз-

ненной историей особи. Генетические фак-

торы играют видную роль не в передаче 

определённых образцов поведения, а в го-

товности организмов отвечать на давление 

окружающей среды специфическими спо-

собами. В широком смысле все индивиду-

альные свойства до некоторой степени 

унаследованы, поскольку зависят от гено-

типа организма, и до некоторой степени 

приобретены, так как развиваются и моди-

фицируются окружающей средой. Наряду 

с этим каждый аспект живого (структур-

ный — так же, как и поведенческий) до не-

которой степени определяется наследс-

твенностью и в известной мере — опытом» 

[5, c. 63]. 

Исключительно остро вопрос о том, какие 

факторы влияют на формирование челове-

ка и какое место среди них занимает педа-

гогическая деятельность, был поставлен 

европейскими просветителями в XVIII в., ко-

торые связывали общественный прогресс 

с просвещением народа, распространени-

ем знаний, преобразованием человека 

и даже с выращиванием «новой породы 

людей». 

Стоявший у истоков Просвещения «отец 

западного либерализма» Джон Локк в трак-

тате «Опыт о человеческом разумении», 

утверждая, что «на опыте основывается 

всё наше знание, от него в конце концов 

оно происходит», что «идеи, в особенности 

относящиеся к принципам, не рождаются 

вместе с детьми», писал: «Предположим, 

что ум есть, так сказать, белая бумага без 

всяких знаков и идей. Но каким же образом 

он получает их? Откуда он приобретает тот 

[их] обширный запас, который деятельное 

и беспредельное человеческое воображе-

ние нарисовало с почти бесконечным раз-

нообразием? Откуда получает он весь ма-

териал рассуждения и знания? На это я 

отвечаю одним словом: из опыта. На опыте 

основывается всё наше знание, от него 

в конце концов оно происходит» [16, с. 91, 

133, 154]. 

В трактате «Мысли о воспитании» (1693) 

Дж. Локк высказывал убеждение, что чело-

века формирует образование. Он писал: 

«Можно, мне думается, сказать, что девять 

десятых тех людей, с которыми мы встреча-

емся, являются тем, что они есть, — добры-

ми или злыми, полезными или бесполезны-

ми — благодаря своему воспитанию. 
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Именно оно и создаёт большие различия 

между людьми. <…> Я думаю, что детскую 

душу так же легко направить по тому или 

иному пути, как и речную воду» [15, 

с. 412].

Следует, однако, отметить, что Дж. Локк 

понимал необходимость при осуществле-

нии воспитания принимать «во внимание 

разнообразные темпераменты, различные 

наклонности и специальные недостатки» 

детей, обращая внимание на то, что «душа 

каждого человека, так же как и его лицо, 

имеет известные особенности, отличающие 

его от других людей, и вряд ли найдутся 

двое детей, в воспитании которых можно 

было бы применить совершенно одинако-

вый метод» [Там же, с. 608]. 

Продолжая намеченную Дж. Локком линию, 

французский литератор и философ-про-

светитель Клод Адриан Гельвеций (1715–

1771) в трактатах «Об уме» (1758) и «О че-

ловеке» (1769) доказывал, что людьми 

не рождаются, а становятся. Согласно от-

стаиваемой им в книге «О человеке» точке 

зрения, жизнь человека «есть, собственно 

говоря, лишь одно продолжительное воспи-

тание», что «воспитание всемогуще», что 

«воспитание делает нас тем, чем мы явля-

емся» [7, с. 19, 504, 506]. 

По мнению К. Гельвеция, «ум и таланты 

у людей всегда суть продукты их стремле-

ний и их особого положения. Наука о воспи-

тании сводится, может быть, к тому, чтобы 

поставить людей в положение, которое за-

ставило бы их приобрести желательные та-

ланты и добродетели» [Там же, с. 506–507]. 

При этом в своих произведениях, в частнос-

ти в книге «Об уме», он трактовал само вос-

питание весьма широко, подчёркивая, что 

«если придать этому слову истинное и бо-

лее обширное значение и если под ним под-

разумевать вообще всё, что служит для его 

учения, то <…> никто не получает одинако-

вого воспитания, ибо наставниками каждого 

являются <…> и форма правления, при ко-

торой он живёт, и его друзья, и его любовни-

цы, и окружающие его люди, и прочитанные 

им книги, и, наконец, случай, то есть беско-

нечное множество событий» [8, с. 223].

Развивая эти идеи в трактате «О челове-

ке», К. Гельвеций отмечал, что «не найдёт-

ся ни одного просвещённого человека, ко-

торый не увидел бы во всех предметах 

наставников, коим поручено дело воспита-

ния нашего детства. <…> Сходство наших 

детей в школах есть результат принужде-

ния. Это принуждение прекращается по вы-

ходе из школы. Тогда начинается <…> вто-

рое воспитание человека, воспитание, тем 

более подчинённое случаю, что, вступая 

в свет, юноша оказывается среди большого 

числа предметов. Но чем более многочис-

ленны и разнообразны окружающие пред-

меты, тем менее отец или наставник могут 

быть уверены в результатах своего воз-

действия, тем менее оба они сами участву-

ют в воспитании молодого человека» [7, 

с. 21, 27].

По словам А. Майданского, согласно тради-

ции, представителем которой являлся К. 

Гельвеций, «открытость воспитанию, спо-

собность действовать по любой схеме и пре-

вращать любую силу природы и культуры 

в свою персональную силу, составляет отли-

чительную черту человека. У человеческой 

жизнедеятельности нет никакой заранее 

данной, ограниченной мерки» [17, с. 413]. 

Однако, продолжает А. Майданский, «никто 

из французских “светочей” с Гельвецием 

не согласился. Люди не глина! Из ребёнка 

нельзя вылепить что вздумается. От рожде-

ния человек — кто меньше, кто больше — 

наделён самыми разными дарованиями, 

а иные и гением. Задача воспитателя состо-

ит в том, чтобы распознавать эти искры Бо-

жии, раздувать их и отделять редкие “золо-

тые” души от “медных”, как учил нас Платон. 

Воспитание лишь довершает дело Природы, 

скажет Руссо. Один создан для познания вы-

сших истин, а для другого даже умения чи-

тать и то окажется пагубным, заявлял автор 

“Новой Элоизы”. Дидро напишет специаль-

ный трактат с целью опровержения книги 

Гельвеция. Дайте мне только прощупать че-

ловека, и я тотчас определю, что в нём вос-

питано, а что от природы — похвалялся ос-

нователь “Энциклопедии”» [Там же, с. 414].

Критикуя взгляды К. Гельвеция на челове-

ка и потенциал его воспитания, французс-

кий писатель и драматург, философ и про-

светитель Дени Дидро (1713–1784) писал: 

«Выставлять воспитание основой исключи-

тельно причиной различия умов, единс-

твенной основой гениальности, таланта 
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и добродетели, а успех воспитания и фор-

мирования характера предоставить слу-

чаю — значит, как мне кажется, обращать 

его в ничто и одновременно высмеивать 

и восхвалять воспитателей. <…> Я не знаю 

теории более опасной, ибо под влиянием её 

наставники будут долго и бесплодно натас-

кивать своих воспитанников на предмет, 

к коему у них нет ни малейшей природной 

склонности, выталкивая их затем в свет, 

где они оказываются уже ни к чему не при-

годными» [9, с. 349, 343–344]. 

Критикуя тезис К. Гельвеция о том, что 

«люди различной организации способны 

испытывать одинаковые страсти», Д. Дид-

ро подчёркивал, что «это неверно во всех 

отношениях. Никто не обладает всеми 

страстями одновременно. Люди рождаются 

раздражительными или бесчувственными, 

грубыми или нежными, а обстоятельства 

лишь возбуждают в них эти страсти, и если 

бы даже они были присущи всем людям, то 

далеко не в одинаковой степени. Воспита-

ние даёт многое, но оно не даёт и не может 

дать всего» [8, с. 505].

В понимании человеческой природы и ли-

ния Дж. Локка — К. Гельвеция и линия 

Д. Дидро, и другие «линии», например ли-

ния романтика Ж.-Ж. Руссо (линия «бла-

городного дикаря»), линия дуалиста Р. Де-

карта (линия «духа в машине») , 

про дол жали развиваться в последующие 

эпохи, оказывая влияние на педагогичес-

кую мысль и практику образования. От-

мечая, что «любая теория образования 

должна быть основана на теории челове-

ческой природы», С. Пинкер подчёркива-

ет, что «традиционное образование 

по большей части опирается на “чистый 

лист”: дети приходят в школу пустыми, их 

там наполняют знаниями, а потом они 

воспроизводят их на экзаменах. (Критики 

традиционного образования называют это 

“ссудно-сберегательной” моделью2.) Тео-

рия “чистого листа” лежит и в основе об-

щепринятых представлений о том, что 

ранние школьные годы — это зона воз-

можностей, период, когда социальные 

ценности формируются на всю жизнь. По-

этому уже в младших классах детям вну-

шают “правильное” отношение к окружа-

ющей среде,  полу,  сексуальности 

и этническому многообразию» [19, 

с. 276]. 

Отстаивая точку зрения, согласно которой 

«образование — это не записи на чистой 

табличке и не предоставление возможнос-

ти способностям ребёнка расцветать без 

всякого вмешательства», С. Пинкер указы-

вает, что «скорее, образование — это тех-

нология, которая пытается компенсировать 

то, в чём человеческий мозг изначально не-

успешен. Детям не нужно посещать школу, 

чтобы научиться ходить, говорить, узнавать 

объекты или запоминать индивидуальные 

особенности своих друзей, хотя эти задачи 

намного сложнее, чем чтение, сложение 

или зазубривание исторических дат. Дети 

должны ходить в школу, чтобы обучаться 

письму, арифметике и наукам, потому что 

эти области знаний и умений были изобре-

тены слишком недавно для того, чтобы на-

выки овладения ими эволюционировали 

на уровне вида. Ребёнок не пустой сосуд и 

не универсальный ученик, он обладает на-

бором инструментов мышления и изучения 

определёнными способами, и мы должны 

грамотно использовать эти инструменты 

в решении задач, для которых они не были 

предназначены. Чтобы добиться этой цели, 

нужно не просто наполнить детские головы 

новыми знаниями и умениями, но исправ-

лять или блокировать старые. <…> Учёба 

требует от учеников осознания и развития 

навыков, обычно спрятанных в “чёрных 

ящиках” бессознательного. <…> Эффек-

тивное образование приспосабливает ста-

рые способности к новым требованиям» 

[19, с. 277–278]. 

В следующей статье мы подробно рассмот-

рим развитие 

линии Аристоте-

ля — Дж. Лок-

ка — К. Гельве-

ция в XX сто-

летии. �
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