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В ХХ столетии линия Дж. Локка — К. Гель-
веция, восходящая к идеям Аристотеля, ин-
тенсивно развивалась, обретая различные, 
порой весьма несхожие, формы. Например, 
американский философ прагматист-инс-
трументалист, создатель пе да гогики про-
грессивизма Джон Дьюи (1859–1952) писал 
в 1916 г. о том, что поведение человека 
формируется «посредством воздействия 
окружающей среды, вызывающей у чело-
века определённый тип откликов. Необхо-
димых убеждений не вколотишь, нужные 
установки не приклеишь. Но конкретная 
среда, в которой живёт человек, подводит 
его к тому, чтобы видеть и чувствовать од-
но так, а другое — иначе; она заставляет 
его строить планы, чтобы его совместные 
с другими действия были успешными, она 
укрепляет одни убеждения и ослабляет 
другие, чтобы вызвать одобрение со сто-
роны окружающих. Так постепенно среда 
формирует в человеке определённую сис-
тему поведения, установку на определён-
ные действия. Слова “окружающая среда” 
и “обстановка” означают нечто большее, 
чем просто то, что окружает индивида. 
Они указывают на то, что собственные ус-
тремления человека являются непосредс-
твенным продолжением среды. <…> Объ-
екты, в связи с которыми человек 
становится отличным от других, — вот его 

истинная окружающая среда. <…> Окру-
жающая среда состоит из тех внешних ус-
ловий, которые способствуют или мешают, 
стимулируют или затрудняют деятель-
ность, характерную для живого существа. 
<…> Именно потому, что жизнь — не прос-
то пассивное существование (если счи-
тать, что таковое вообще возможно), а де-
ятельность, окружающая среда или 
обстановка — всё то, что поддерживает 
эту деятельность или препятствует ей» 
[9, с. 16–17]. 

При этом Дж. Дьюи обращал внимание на 
то, что «для детства характерна инстинк-
тивно подвижная и с готовностью изменя-
емая деятельность. С годами любовь к но-
вым стимулам и свершениям сменяется 
желанием “осесть”. Оседлость обычно оз-
начает неприятие перемен и удовлетворён-
ность достигнутым. Противодействовать 
этой тенденции может только среда, вы-
нуждающая человека сполна использовать 
интеллект в процессе формирования при-
вычек» [Там же, с. 51].

Однако Дж. Дьюи, 
как и многие другие 
продолжатели ли- 
нии Дж. Локка — 
К. Ге ль веция, отнюдь 
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не буквально следовал их идеям, а критичес-
ки относясь к крайностям воззрений евро-
пейских просветителей, существенно кор-
ректировал и развивал их представления 
о природе человека, путях познания им ок-
ружающего мира, способах его образова-
ния. Так, он писал: «Локк утверждал, что 
ум новорождённого в отношении содержа-
ния каких-либо идей — чистая восковая 
табличка, на которой ещё ничего не выве-
дено (tabula rasa), но признавал за младен-
ческим умом активность, которая должна 
проявиться по восприятии материала. Его 
французские последователи отвергали на-
личие активности, принадлежащей уму из-
начально, и выводили её из полученных 
впечатлений. <…> Данное представление 
возникло благодаря новому интересу к об-
разованию как методу реформирования об-
щества. Чем более чиста tabula rasa, тем 
более у нас возможностей сделать ребёнка 
всем, чем мы только пожелаем, обеспечив 
поступление необходимых ощущений. Так, 
Гельвеций, едва ли не самый яркий и после-
довательный сенсуалист, заявлял, что об-
разование всемогуще, способно сделать 
всё что угодно. <…> На деле ни одна мето-
дическая схема, основанная на чистом сен-
суализме, никогда систематически не была 
опробована, тем более при работе со школь-
никами. <…> Историческое значение этой 
теории огромно: она разрушала существо-
вавшие представления о мире и политичес-
ких институтах, стала могучим средством 
критики устоявшихся догм. Но дело образо-
вания — созидание, а не критика. Оно тре-
бует не уничтожения и пересмотра прежних 
представлений, а встраивания нового опыта 
в интеллектуальные привычки с самого на-
чала, насколько это возможно. Сенсуализм 
практически не подходил для решения этой 
созидательной задачи. Ум, понимание свя-
заны с живым откликом на смыслы, а не 
на непосредственные физические стимулы. 
Смыслы появляются только в контексте ми-
ровосприятия, который не вмещается в схе-
мы, отождествляющие знание с комбинаци-
ей ощущений-впечатлений. Теория, во 
всяком случае применительно к образова-
нию, вела к преувеличению значения либо 
простого физического возбуждения, либо 
накопления разрозненных впечатлений 
от объектов. <…> Небрежение глубинными 
активными и двигательными факторами 
опыта — фатальный недостаток этой фило-
софии» [Там же, с. 245–247].

Одним из наиболее ярких и распространён-
ных в ХХ веке направлений, выражающих 
и сегодня линию Дж. Локка — К. Гельвеция, 
стал бихевиоризм. Фундаментальные поло-
жения бихевиоризма во многом восходят 
к идеям лауреата Нобелевской премии 
в области медицины и физиологии (1904) 
И.П. Павлова (1849–1936) [27]. А их педаго-
гические интерпретации, оказавшие огром-
ное влияние на понимание природы чело-
века, механизмов его становления, путей, 
способов и средств его образования во всём 
мире, были разработаны американскими 
психологами — Эдвардом Торндайком 
(1874–1949), Джоном Уотсоном (1878–1958), 
Эдвардом Толменом (1886–1959), Берре-
сом Скиннером (1904–1990) и Альбертом 
Бандурой (родился в 1925 г. в Канаде). 

Раскрывая суть бихевиоризма, член-кор-
респондент РАО М.А. Лукацкий пишет: «Для 
представителей бихевиристского подхода 
главной движущей причиной развития вы-
ступают не внутренние силы, присущие ор-
ганизму, а внешние силы, исходящие из ок-
ружающей среды. Такая постановка вопроса 
своими корнями уходит в учение Дж. Локка 
и его последователей, считавших, что со-
знание детей, приходящих в мир, являет со-
бой tabula rasa (чистую доску), на которой 
пишет свои письмена опыт, связывающий 
человека с внешней средой. <…> Личность 
человека не что иное, как его опыт, приоб-
ретённый в контексте жизни. Этот опыт на-
илучшим образом представляют накоплен-
ные человеком модели поведения. 
Внутренний мир человека бихевиористы 
рассматривают как производную от жиз-
ненного опыта, приобретённого человеком. 
<…> Бихевиористские подходы к развитию 
в целом состоят из двух групп факторов, оп-
ределяющих течение этого процесса, — 
внешних и внутренних, отдают явное пред-
почтение первым» [27, c. 265–268]. 

Б. Скиннер, которого многие исследовате-
ли считают самым влиятельным психоло-
гом ХХ века, в своём главном итоговом тру-
де «По ту сторону свободы и достоинства» 
(1971) последовательно обосновывал точку 
зрения, согласно которой «окружающая 
среда не только “подгоняет” и “стегает”, она 
отбирает. Её роль подобна той, которую 
она играет в естественном отборе, хотя и 
в совершенно другом временном масшта-
бе. <…> Ясно, что мы должны учитывать 
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не только воздействие среды на организм 
до реакции, но и после неё. Поведение 
формируется и подкрепляется своими пос-
ледствиями. <…> Существуют два важных 
следствия. Одно из них касается фунда-
ментального анализа. Поведение, воздейс-
твующее на окружающую среду с целью 
изменить события (“оперантное” поведе-
ние), можно изучать, формируя такое ок-
ружение, в котором от поведения зависят 
определённые последствия. Исследуемые 
контингенции2 постоянно усложняются, 
и одна за другой они принимают на себя 
объяснительные функции, ранее приписы-
ваемые личностям, состояниям сознания, 
чувствам, чертам характера, целям и на-
мерениям. Второе следствие носит прак-
тический характер: средой можно управ-
лять. Генотип человека действительно 
изменяется очень медленно, но изменения 
в окружающей индивида среде имеют не-
замедлительные и впечатляющие резуль-
таты» [31, с. 24]. 

Фокусируя внимание на схеме стимул–реак-

ция–подкрепление (причём подкрепление 

положительное), Б. Скиннер утверждал: «С 
теоретической стороны мы теперь имеем 
достаточную ясность в вопросах о том, по-
чему данный набор подкреплений вызывает 
формирование того или иного поведения. 
С практической стороны мы теперь знаем 
способ закрепления и поддержания актив-
ности на требуемом уровне при формирова-
нии желаемого нам поведения» [30, с. 34]. 

И далее он высказывал убеждение в том, 
что в середине ХХ века «мы стоим на поро-
ге волнующего и революционного периода, 
когда научные исследования человека бу-
дут поставлены на службу его высшим ин-
тересам. В этом деле образование должно 
сыграть свою роль. Нужно проникнуться со-
знанием того, что немедленный пересмотр 
всей практики в системе образования явля-
ется не только возможным, но и неизбеж-
ным» [Там же, с. 46]. 

Авторитетный бихевиорист А. Бандура 
в 1977 г. писал, что «с точки зрения теории 
социального научения природу человека 
можно представить как широкий набор воз-
можностей, которые могут быть сформиро-
ваны и опосредованным опытом, и пред-
ставлены в огромном разнообразии форм 
в рамках биологических ограничений. Разу-

меется, уровень психологического и физио-
логического развития определяет то, что 
может быть усвоено в каждый конкретный 
период времени» [5, с. 27].

Другим направлением, развивающим со вто-
рой трети ХХ века «линию Локка — Гельве-
ция», при этом наполняя её содержанием, 
существенно отличающимся от подходов 
бихевиоризма, является куль турно-
историческая психология, которая почерпну-
ла многие идеи из марксистского учения 
о человеке. 

Основы культурно-исторической теории раз-
вития психики человека были заложены 
в начале 1930-х годов советским психологом 
Л.С. Выготским (1896–1934). В нашей стра-
не эту теорию развивали его ученики и пос-
ледователи (Л.И. Божович, П.Я. Гальперин. 
Л.В. Занков, А.В. Запорожец, П.И. Зинченко, 
А.Н. Леонтьев, А.Р. Лурия, Л.С. Славина, 
Н.Ф. Талызина, Д.Б. Эльконин и др.). Идеи 
Л.С. Выготского получили и международное 
распространение (Дж. Брунер, Я. Валсинер, 
Дж. Вертш, М. Коул, Б. Рогофф, Р. Харе, 
Дж. Шоттер и др.). 

Американский профессор коммуникации 
и психологии Калифорнийского универси-
тета Майкл Коул (р. 1938) в книге «Культур-
но-историческая психология: наука будуще-
го» в конце ХХ века писал: «Представление 
о культурно-исторической психологии объ-
единяет учёных многих национальных тра-
диций, но обычно связывается с российски-
ми учёными Алексеем Леонтьевым, 
Александром Лурией и Львом Выготским. 
<…> Культурная психология подчёркивает, 
что всякое действие опосредовано контекс-
том; настаивает на важности широко пони-
маемого “генетического метода”, включаю-
щего исторический, онтогенетический 
и микрогенетический уровни анализа; пы-
тается осмыслить свой анализ на событиях 
повседневной жизни; считает, что психика 
возникает в совместной опосредованной 

2 А.А. Фёдоров следующим образом комментирует термин контингенция: 
«Этот термин, во-первых, подразумевает связь одного события с другим 
(реляционный аспект) и, во-вторых, указывает на то, что эта связь образо-
валась случайно (вероятностный аспект). Под контингенцией в бихевио-
ризме часто понимается вероятное, случайное событие, с которым связано 
(или, более жёстко, от которого зависит) другое явление (как правило, 
действие). Таким образом, это <…> обстоятельство, взятое в контексте 
связи, существующей между ним и другим событием (как правило, изме-
нением в поведении)» [31]. 
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деятельности людей <…>; считает, что ин-
дивиды являются активными субъектами 
своего развития, однако их действия в кон-
кретной среде не определяются их собс-
твенным выбором; отвергает линейную 
причинно-следственную парадигму “сти-
мул-реакция” в пользу утверждения эмерд-
жентной природы психики в деятельности 
и признания центральной роли интерпрета-
ции; опирается на методы гуманитарных, 
а также социальных и биологических дис-
циплин» [20, с. 127–128].

В своей незаконченной и впервые опубли-
кованной в 1960 г. рукописи «История раз-
вития высших психических функций» 
Л.С. Выготский писал: «Не природа, но об-
щество должно в первую очередь рассмат-
риваться как детерминирующий фактор 
поведения человека. В этом заключается 
вся идея культурного развития ребёнка» 
[7, с. 85]. 

При этом он обращал внимание на то, что 
«многие авторы давно уже указывали 
на проблему интериоризации, перенесения 
поведения внутрь. <…> Всякая функция 
в культурном развитии ребёнка появляется 
на сцену дважды, в двух планах, сперва — 
социальном, потом психологическом, спер-
ва между людьми, как категория интерпси-
хическая, затем внутри ребёнка, как 
категория интрапсихическая. <…> Сам ме-
ханизм, лежащий в основе высших психи-
ческих функций, есть слепок с социально-
го. Все высшие психические функции суть 
интериоризированные отношения социаль-
ного порядка. <…> Вся их природа соци-
альна; даже превращаясь в психические 
процессы, она остаётся квазисоциальной» 
[Там же, с. 144–146]. 

В главе «Биологический и социальный фак-
торы воспитания» своей книги «Педагоги-
ческая психология» (1926) Л.С. Выготский 
подчёркивал: «Поведение человека слагает-
ся из биологических и социальных особен-
ностей и условий его роста. Биологический 
фактор определяет собой тот базис, тот 
фундамент, ту основу прирождённых реак-
ций, из пределов которой организм не в со-
стоянии выйти и над которой надстраивает-
ся система приобретённых реакций. При 
этом с совершенной очевидностью выступа-
ет тот факт, что эта новая система реакций 
всецело определяется структурой среды, 

в которой растёт и развивается организм. 
Всякое воспитание носит поэтому неизбеж-
но социальный характер, хочет оно того или 
нет. <…> Единственным воспитателем, спо-
собным образовать новые реакции в орга-
низме, является собственный опыт организ-
ма. Только та связь остаётся для него 
действительной, которая была дана в лич-
ном опыте. Вот почему личный опыт воспи-
танника делается основной базой педагоги-
ческой работы. Строго говоря, с научной 
точки зрения нельзя воспитывать другого. 
Оказывать непосредственное влияние 
и производить изменения в чужом организ-
ме невозможно, можно только воспитывать-
ся самому, так сказать, изменять свои при-
рождённые реакции через собственный 
опыт. <…> Социальная среда есть истинный 
рычаг воспитательного процесса, и вся роль 
учителя сводится к управлению этим рыча-
гом. <…> Воспитание осуществляется через 
собственный опыт ученика, который всеце-
ло определяется средой, и роль учителя при 
этом сводится к организации и регулирова-
нию среды» [8, с. 81–85]. 

Важнейшим понятием культурно-истори-
ческой психологии является интериориза-

ция. Психолог Б.Г. Мещеряков в «Большом 
психологическом словаре» определяет это 
понятие следующим образом: «Интериори-

зация (от лат. interior — внутренний) — букв: 
переход извне внутрь; психологическое по-
нятие, означающее формирование стабиль-
ных структурно-функциональных единиц 
сознания через усвоение внешних действий 
с предметами и овладение внешними зна-
ковыми средствами (напр., формирование 
внутренней речи из внешней речи). Иногда 
расширенно трактуется в смысле любого 
усвоения информации, знаний, ролей, цен-
ностных предпочтений и т.п. В теории 
Л.С. Выготского в основном речь идёт 
о формировании внутренних средств со-
знательной деятельности из внешних 
средств общения в рамках совместных ви-
дов деятельности; другими словами, поня-
тие интериоризация относилось Выготским 
к формированию “системного” строения со-
знания (противопоставляемого “смыслово-
му” строению)» [6, с. 206].

Немецкий психолог П. Кайлер, опираясь 
на тексты Л.С. Выготского, предлагает 
трактовку «концепта “интериоризации”, со-
гласно которой “высшая” психологическая 
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функция, как, впрочем, любая “высшая” 
форма поведения, по своему происхожде-
нию является социальной формой поведе-
ния, то есть должна вначале иметь харак-
тер внешней операции. Таким образом, 
функции памяти, мышления или внимания 
(упомянем лишь три такие функции) 
по своему происхождению суть внешние 
операции, включающие в себя использова-
ние внешних знаков и являющиеся опре-
делённой формой социальных отношений, 
такой формой, которая не может быть реа-
лизована без использования знаков. Сле-
довательно, в процессе развития ребёнка 
знак исходно представляет собой способ 
воздействия на других и только позднее 
становится средством воздействия на са-
мого себя. Это и означает, что в процессе 
развития каждая внешняя функция “интери-
оризируется”, то есть постепенно утрачива-
ет черты внешней операции и трансформи-
руется во внутреннюю функцию» [17, с. 37].

В самом начале 1960-х годов один из на-
иболее ярких советских философов 
Э.В. Ильенков (1924–1979) работал над ру-
кописью, в которой размышлял над поле-
микой психологов А.Н. Леонтьева (1903–
1979) и С.Л. Рубинштейна (1889–1960) 
о природе человеческих способностей, 
о путях их формирования, о механизмах 
становления человека как социального 
и культурного существа, о роли внутренних 
и внешних факторов в развитии личности. 
При этом важно иметь в виду, что и Э.В. Иль-
енков, и Л.С. Выготский, и А.Н. Леонтьев, и 
С.Л. Рубинштейн были последовательными 
марксистами. Также следует иметь в виду, 
что, как отмечает академик РАН и РАО фи-
лософ В.А. Лекторский, во многом под вли-
янием идей Э.В. Ильенкова [11; 12] «наши 
психологи начали в это время дискуссию 
о “клеточке” психологической теории. Пред-
лагались разные варианты такой “клеточки”, 
на основе понимания которой можно стро-
ить здание теории, “восходя” от абстрактно-
го к конкретному, — эти варианты включали 
“деятельность” в понимании А.Н. Леонтьева, 
некое “единство деятельности и сознания” 
в трактовке С.Л. Рубинштейна и “действие” 
в понимании В.П. Зинченко» [21, с. 13]. 

Э.В. Ильенков признавал, что ему была 
близка точка зрения, высказанная «Кло-
дом-Адрианом Гельвецием в двух всесвет-
но известных трактатах — “Об уме” и 

“О человеке”. Гельвеций, один их духовных 
отцов Великой французской революции 
1789–1794 годов, доказывал миру, что 
ум — это на сто процентов продукт и ре-
зультат воспитания человека в обществе. 
Воспитания, понимаемого в самом широ-
ком смысле этого слова, то есть процесса, 
в котором принимают участие миллиарды 
микроусловий, случайно сплетающихся так, 
что ум возникает, или так, что он не возни-
кает, т.е. возникает глупость» [16, с. 27].

Э.В. Ильенков подчёркивал, что «ум, интел-
лект вообще формируется только в ходе 
индивидуального усвоения умственной 
культуры, созданной трудом всех предшес-
твующих поколений людей. Ум, собственно 
говоря, и есть не что иное, как эта истори-
чески развившаяся умственная культура, 
превратившаяся в ходе образования в лич-
ное достояние, в личную собственность ин-
дивида. Ничего другого в составе “ума” 
нет» [16, с. 29].

Рукопись Э.В. Ильенкова осталась незавер-
шённой и была напечатана лишь в 2002 г. 
под названием «О природе способностей» 
[13]. Обращаясь к этому тексту, важно иметь 
в виду, что, согласно его точке зрения, «всё 

человеческое в человеке — то есть всё то, 
что специфически отличает человека от жи-
вотного, — представляет собою на 100% — 
не на 90 и даже не 99 — результат социаль-
ного развития человече ского общества, 
и любая способность индивида есть индиви-
дуально осуществляемая функция социаль-
ного, а не естественно-природного организ-
ма, хотя, разумеется, и осуществляемая 
всегда естественно природными, биологи-
чески-врождёнными органами человеческо-
го тела, в частности — мозгом» [10, с. 75].

А.Н. Леонтьев и С.Л. Рубинштейн в опубли-
кованных на рубеже 1950–1960-х годов ста-
тьях подробно изложили свои позиции [22; 
23; 28; 29]. С точки зрения А.Н. Леонтьева, 
ученика и одного из самых выдающихся 
последователей Л.С. Выготского, «способ-
ности человека к общественно-историче-
ски сложившимся формам деятельности, 
то есть его специфически человеческие 
способности, представляют собой подлин-
ные новообразования, формирующиеся 
в его индивидуальном развитии, а не выяв-
ление и видоизменение того, что заложено 
в нём наследственностью. В этом и состоит 
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главная особенность способностей, специ-
фических для человека, способностей, ко-
торые имеют общественно-историческое 
происхождение, общественную природу. 
<…> Развитие этих способностей у от-
дельного индивида происходит в процессе 
овладения им (присвоения им) того, что со-
здано человечеством в его историческом 
развитии, что создано обществом. <…> 
Процесс присвоения, которого вовсе не су-
ществует у животных, есть процесс приоб-
ретения человеком видового опыта, но толь-
ко не филогенетического опыта своих жи-
вотных предков, а человеческого видового 
опыта, то есть общественно-исторического 
опыта предшествующих поколений людей. 
Это лежит не в наследственной организа-
ции человека, не внутри, а вовне — во вне-
шнем объективном мире, в окружающих 
человека человеческих предметах и явле-
ниях. Этот мир — мир промышленности, 
наук и искусств — выражает в себе под-
линно человеческую природу, итог её об-
щественно-исторического преобразова-
ния; он и несёт в себе человеку — челове-
ческое. Овладение этим миром, присвоение 
его человеком и есть процесс, в результа-
те которого воплощённые во внешней 
форме высшие человеческие способности 
становятся внутренним достоянием его 
личности, его способностями, подлинными 
“органами его индивидуальности”.<…> 
В процессе формирования у человека де-
ятельности, адекватной предметам и явле-
ниям, воплощающей человеческие способ-
ности, у него прижизненно формируются 
также и способные осуществлять эту де-
ятельность функциональные мозговые ор-
ганы, представляющие собой устойчивые 
рефлекторные объединения или системы, 
которым свойственны новые специальные 
отправления» [23]. 

С.Л. Рубинштейн, весьма критически отно-
сящийся к теории интериоризации, вполне 
в логике «линии Д. Дидро», критикуя идеи 
А.Н. Леонтьева и П.Я. Гальперина, писал: 
«Теория интериоризации несомненно явля-
ется наиболее утончённым вариантом тео-
рий, утверждающих внешнюю детермина-
цию развития человека. <…>. Эта теория 
односторонне подчёркивает детерминации 
внутреннего внешним, не выявляя внутрен-
ней обусловленности этой внешней детер-
минации. <…> Надо говорить не только 
о способностях как продуктах освоения 

предметов деятельности, но и о самих этих 
предметах как продуктах исторического 
развития способностей, то есть, отказав-
шись от утверждения об односторонней за-
висимости развития людей и их способнос-
тей от внешних продуктов их деятельности, 
исходить из взаимосвязи и взаимозависи-
мости внутреннего развития самих людей, 
их собственной природы, их способностей 
и внешних объективированных продуктов 
их деятельности. Сознание этих последних 
имеет как своим следствием, так и своим 
условием, изменение природы людей, их 
способностей. Человек и предметный мир 
должны быть рассмотрены в их взаимо-
действии, и рассмотрение их взаимодейс-
твия не может быть ограничено только 
сферой усвоения, вовсе вне сферы произ-
водства. Способности людей формируются 
не только в процессе усвоения продуктов, 
созданных человеком в процессе истори-
ческого развития, но также и в процессе их 
создания; процесс же создания человеком 
предметного мира — это и есть вместе 
с тем развитие им своей собственной при-
роды. <…> Правильное положение о соци-
альной обусловленности человеческого 
мышления и человеческих способностей 
перекрывается в теории интериоризации 
механистическим пониманием этой соци-
альной детерминации, разрывающим вся-
кую взаимообусловленность внешнего 
и внутреннего, вытравливающим всякую 
диалектику внешнего и внутреннего, обще-
ственного и природного в человеке» [29].

Анализируя позицию С.Л. Рубинштейна, 
не соглашаясь со многими его замечаниями, 
Э.В. Ильенков, будучи сторонником теории 
интериоризации, в то же время отмечал, что 
точка зрения С.Л. Рубинштейна имеет «тща-
тельно развитую им философско-логиче-
скую предпосылку — всякое внешнее воз-
действие на систему опосредуется (прелом-
ляется) через внутреннюю природу системы. 
Неучет этого обстоятельства неизбежно 
приводит, согласно С.Л. Рубин штейну, к ме-
ханистическому толкованию “причинной” 
обусловленности психики внешним миром, 
к представлению о том, что человек есть не-
что всецело пассивное, лишь рецептивное, 
и не есть субъект, активная сторона своих 
отношений с предметной средой. От этого 
упрёка отмахнуться нельзя, тем более что 
С.Л. Рубинштейн подкрепляет его целой се-
рией дальнейших соображений. Главное 
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из них следующее. Если весь состав способ-
ностей “задан” индивиду “извне”, будучи “де-
понирован” в формах предметно-человечес-
кого мира, сообразуясь с которыми индивид 
тренирует свои органы, делая их «способны-
ми» к определённому типу действий, то про-
цесс развития способности сводится просто 
к “усвоению исторически выработанных опе-
раций”. <…> Что же за условия требуются 
для того, чтобы индивидууму был не просто 
привит ряд операций и сообщён ряд призна-
ков, по которым их следует включать, а спо-

собность? С.Л. Рубинштейн говорит: внут-

ренние условия, то есть некоторые психи-
ческие механизмы, данные до и независимо 
от процесса усвоения “навыков”, “операций” 
и признаков их “включения”, это — та почва, 
тот живой ствол личности, на который толь-
ко и могут быть привиты навыки. Без этого 
система операций и признаков их включе-
ния не будет продуктивной, а будет только 
репродуктивной. Иначе говоря, получится 
машинообразный тип интеллекта, тот са-
мый, который уже сегодня может успешно 
заменить машина, электронное устройство» 
[13, с. 64, 66]. 

Э.В. Ильенков попытался синтезировать не-
которые идеи С.Л. Рубинштейна с важней-
шими положениями теории интериоризации, 
развить и обогатить её: «Хитрость заключа-
ется вовсе не в том, чтобы заштамповать 
в индивидууме умение действовать по за-
ученной схеме, умение включать её по зара-
нее заданному “признаку” её применимости, 
а в том, чтобы поставить ребёнка в такую 
ситуацию, внутри которой он вынужден был 
бы действовать сам как “самость”, как субъ-
ект. Эта ситуация, очевидно, должна обла-
дать следующими характеристиками. Пре-
жде всего быть остроконфликтной. То есть 
такой, где заранее известные индивидууму 
“операции” и “признаки” их включения отка-

зывают, и индивидуум должен сам найти 
способ решения трудности, открыть новый 

для себя (хотя и не новый для педагога) путь 
действия. Он должен сам “открыть” для себя 
тот единственный способ действия, ту “опе-
рацию”, которая ведёт к цели. Или же, на-
оборот, открыть новый для него “признак” 
применяемости известных ему операций 
в непредусмотренном случае. Искусство пе-
дагога, педагогический такт, даваемый 
“опытом”, в том как раз и состоит, чтобы 
всегда уметь задать ребёнку подобную ситу-
ацию и чтобы она притом была посильной 

для того уровня и запаса знаний, с которы-
ми он подходит к данной задаче, трудности, 
была “разрешимой” на этом уровне разви-
тия и притом разрешимой одним-единствен-
ным способом и путём — самостоятельного 
“открытия” ребёнком той операции, которая 
здесь требуется и даёт “выход” из трудности. 
Ибо ”активность” — как “внутреннее усло-
вие” усвоения операции и признака её при-
менимости — просыпается, как само собой 
понятно, только и исключительно там, где 
индивидуум оказывается перед трудностью 
в сочетании с потребностью её преодолеть 
своими силами, без натаскивания, без “под-
сказки”, без намека. Стало быть, искусство 
состоит в умении создать такую “трудную» 
ситуацию”, внутри которой был бы объек-
тивно один-единственный выход, тот самый, 
который педагогу известен, и есть чистей-
шая “операция”, но ребёнку — неизвестен 
и должен быть найден им самостоятельно, 
как “новое”, а не как “операция” по заданно-
му признаку. При этом условии “операция” 
будет усвоена, но не путём дрессировки 
и заштамповывания, а путём самостоятель-
ной акции индивидуума, через пробуждение 
его продуктивной активности. Этим, как нам 
кажется, снимается антиномия между “тео-
рией интериоризации” и позицией С.Л. Ру-
бинштейна. Таким образом, сохраняются 
сильные стороны той и другой позиции, но в 
то же время каждая из них очищается 
от слабостей, в которых они взаимно упре-
кают друг друга. Ибо “способность” заклю-
чается в умении действовать по логике той 
действительности, в которой “депонирова-
ны” операции и признаки их “включения”, 
опираясь при этом на усвоенные схемы 
действий, но не останавливаясь в растерян-
ности там, где уже усвоенные формализмы 
исчерпали себя и привели к трудности, к ан-
тиномии. Ибо в виде антиномии, в виде 
формально неразрешимого противоречия, 
всегда и встаёт перед человеком вопрос, 

подлежащий решению и не имеющий ещё 
найденного ответа, уже разработанного 
способа действия, ведущего к ответу и ре-
шению» [Там же, с. 69–70].

Э.В. Ильенков был убеждён, что человек — 
это существо социальное и культурное, 
а отнюдь не биологическое, что человек 
становится социальным и культурным су-
ществом не в момент своего рождения, 
а по мере вхождения в мир, созданный дру-
гими людьми, по мере включения в систему 
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общественных отношений и продуктов че-
ловеческой деятельности («культурных 
объектов»). При этом процесс «окультури-
вания» человека имеет в основе его собс-
твенную активность, которая разворачива-
ется при содействии и поддержке других 
людей

А. Майданский обращает внимание на то, 
что для Э.В. Ильенкова «тело человека, 
со всей его генетической “начинкой” и “це-
ребральной архитектоникой”, есть матери-

ал для осуществления культурно-истори-
ческих программ. Тело тоже принадлежит 
к числу “артефактов”, поскольку является 
предметом общественного труда. Само те-
ло становится частью предметной культу-
ры, когда ребёнок становится на две ноги 
и берёт ложку в руки» [26, с. 424]. Ведь, как 
писал Э.В. Ильенков, «разум (“дух”) пред-
метно зафиксирован не в генах, не в био-
логически заданной морфологии тела 
и мозга индивида, а только в продуктах его 
труда и поэтому индивидуально воспроиз-
водится лишь через процесс активного 
присвоения вещей, созданных человеком 
для человека, или, что то же самое, через 
усвоение способности этими вещами по-
человечески пользоваться и распоряжать-
ся» [14, с. 37]. По его мнению, «предостав-
ленный самому себе, организм ребёнка так 
и остался бы чисто биологическим орга-
низмом — животным. Человеческое же раз-
витие протекает как процесс вытеснения 
органически “встроенных” в биологию фун-
кций (поскольку они ещё сохранились) при-
нципиально иными функциями — способа-
ми жизнедеятельности, совокупность 
которых “встроена” в морфологию и фи-
зиологию коллективного “тела рода”» 
[15, с. 397]. 

Культурно-историческая психология Л.С. Вы-
готского — А.Н. Леонтьева, подкреплённая 
философскими идеями Э.В. Ильенкова, даёт 
блестящий образец развития, углубления 
и обогащения линии Дж. Локка — К. Гельве-
ция в понимании природы человека и меха-
низмов его формирования. Однако сегодня 
всё большее значение приобретают антро-
пологические подходы, базирующиеся 
на совершенно иных основаниях. Об этом, 
например, свидетельствует книга немецкого 
врача-педиатра Герберта Ренц-Польстера 
«Рожденные жить на воле. Влияние эволю-
ции на детей» (2009). 

В этой книге последовательно проводится 
требование приоритетно ориентироваться 
при создании наиболее благоприятных ус-
ловий для развития ребёнка на те програм-
мы поведения, которые были накоплены 
в его организме в ходе длительной биоло-
гической эволюции человеческого рода 
и наследуются на генетическом уровне. 
«Наши задатки, — пишет Г. Ренц-Поль-
стер, — вовсе не целиком определяют на-
шу судьбу. Для развития детям нужны 
не только они. Однако это ничего не меня-
ет: наследие прошлого продолжает играть 
свою роль и задаёт в развитии детей некие 
рамки — сегодня тоже. <…> Насколько 
мощны эти рамки, нам позволяет понять 
следующий пример. Вечно голодная, рас-
считанная на образование некоторых запа-
сов жировая клетка человека всегда была 
моделью успеха, когда люди, будучи охот-
никами и собирателями, жили тем, что они 
сумели добыть собственными руками. Се-
годня, когда дети вырастают практически 
рядом с холодильником, эта благодать ста-
ла почти ругательным выражением. Жиро-
вые клетки создают запасы на плохие вре-
мена, которые никогда не наступят. Если 
рассматривать проблему с этой точки зре-
ния, разве удивительно, что наши дети ста-
новятся более упитанными? В некоторых 
других моделях поведения также легко уга-
дывается печать прошлого: маленькие дети 
испытывают ночью дискомфорт несмотря 
на то, что родители постоянно начеку бла-
годаря радионяне. Мы продолжаем пани-
чески бояться змей, хотя опасность змеино-
го укуса существенно меньше, чем риск 
быть задавленным красным “Феррари” (на 
который практически никто из нас паниче-
ски не реагирует). <…> Развитие наших де-
тей <…> приводится в движение теми пру-
жинами, которые были “заведены” 
в прошлом. Это развитие ориентируется 
в первую очередь не на требования сегод-
няшнего дня и не на ожидания родителей. 
Дети приходят в этот мир со своими собс-
твенными ожиданиями. <…> Нам необходи-
мо глубокое понимание развития ребёнка, 
понимание истории наших детей. А история 
эта простирается намного дальше в про-
шлое, чем это могут охватить актуальные 
тенденции в современных дебатах, касаю-
щихся вопросов воспитания. Те, кто знаком 
с прошлым, смогут компетентнее и уверен-
нее сопровождать развитие своего ребён-
ка. Тот, кто понимает, каким естественным 
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целям и мотивам следуют дети, наверняка 
сможет найти к ним и “более естественный” 
подход. <…> С точки зрения эволюции воз-
никает закономерный вопрос, касающийся 
воспитания и его роли в истории челове-
чества: почему детское поведение, обеспе-
чивающее тысячелетиями выживание де-
тей, сегодня вдруг должно стать “помехой” 
или даже неким препятствием для разви-
тия?» [26, с. 11–14]. 

В третьем тысячелетии окружающий чело-
века мир всё более и более быстро меняет-
ся. Также ускоряется накопление новых на-
учных данных о человеке, его природе, 
механизмах становления, путях, способах 
и средствах образования людей. На этом 
фоне возникают всё новые педагогические 
задачи, рушатся привычные педагогические 
стереотипы, происходит отказ от привыч-
ных форм и методов педагогической де-
ятельности, идёт непрерывный поиск инно-
вационных педагогических инструментов. 
От того, как будет проинтерпретирована 
природа человека, определены возможнос-
ти и границы образования, осмыслены 
и концептуализированы наиболее эффек-
тивные способы воспитания и обучения, 
учитывающие современное состояние на-
уки, потребности и ресурсы общества, инте-
ресы людей, зависит успешность педагоги-
ческой практики. 

Краткий анализ существовавших и сущест-
вующих подходов к пониманию того, что 
есть человек, как он формируется, каким 
образом осуществляется педагогическое 
управление его развитием, позволяет пред-
положить необходимость синтеза различ-
ных идей, концепций, теорий и учений 
о природе человека и их педагогических 
интерпретаций в целях выработки целост-
ного взгляда на решение этих проблем. �
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