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ПЕДАГОГІЧНИЙ ПАРАДОКС КАНТА У КИЇВСЬКІЙ 
ДУХОВНО-АКАДЕМІЧНІЙ ФІЛОСОФІЇ ХІХ СТ.: 

СТАТУС ДИТИНИ І СТРАТЕГІЯ ВИХОВАННЯ

Ця стаття має на меті дослідити вплив Кантового педагогічного парадокса на філософію вихо­
вання у київській духовно-академічній традиції ХІХ ст., а також показати, як київські філософи 
переосмислили проблеми статусу і прав дитини, які постають з етичних і педагогічних ідей Канта. 
Залишаючись у парадигмі педагогічної теорії як секуляризованої теології, київські професори розви­
вають кардинально інший, ніж у Канта, погляд на статус дитини на підґрунті православного дог­
мату про первородний гріх і образ Божий у людині. У трактуванні природного стану дитини вони 
намагаються знайти баланс між антитезами, що людська природа у первинному стані є радикаль­
но доброю (Руссо) і радикально спотвореною злом, дикою і нестримною (Кант). Київські академі­
сти твердять, що людську природу слід розглядати як добру в принципі, адже людина є не лише 
творінням, а й носієм нетварного духу Божого. Водночас, слід визнати, що первородний гріх не зі­
псував якусь із частин людського єства, а лише зумовив можливість творити зло, порушивши гар­
монію, у якій дух панував над силами душі й тіла. Однак, вважають київські професори, для дитини 
ця можливість зла залишається ще нереалізованою, і тому дитинство втілює собою «зліпок, форму 
духовного ідеалу» та неусвідомлену «первинну цноту». На таких підставах не підлягає сумніву, що 
дитину слід апріорно вважати людиною, а отже визнавати її право на вільний розвиток. Це дає 
можливість розв’язувати педагогічний парадокс не лише шляхом обмежень і примусу, покладаю­
чись лише на гуманність та інтуїцію вихователя, а й знаходячи природні шляхи допомогти дитині 
реалізувати свою потребу у свободі та навчитися користуватися нею. На переконання київських 
філософів, дитина — це цілком морально здорова істота, яка потребує підтримки, щоб навчитися 
розрізняти добро і зло у собі й навколо, робити добро з любові до нього, тобто вчитися користува­
тися свободою і діяти як моральний суб’єкт. Отже, стратегія виховання має бути відповіддю на 
цей фундаментальний запит. 
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Гогоцький.

300-річний ювілей Іммануїла Канта став при-
водом для своєрідного підбиття підсумків ви-
вчення і осмислення спадщини цього видатного 
мислителя, впливу його ідей на людство загалом 
і національні культури зокрема. У ювілейних 
виданнях Кантових праць зазначають, що їхня 
популярність із плином часу лише зростає. Зо-
крема, це стосується лекцій із педагогіки, які 
Кант читав у Кенігсберзькому університеті та 
які опублікував його друг Фрідріх Теодор Рінк 

у 1803 р. Сьогодні цей текст доступний 20 мова-
ми у понад 65 редакціях (Laub & Mikhail, 2023, 
pp. 168–171).

Мабуть, найпопулярнішим сьогодні у лекціях 
Канта є концепт педагогічного парадокса, який 
використовують що для різноманітних теоре-
тичних студій, що для вивчення практичних про-
блем освіти (Hansen & Larsen, 2015; Kukkola & 
Pikkarainen, 2016; Pang & Marton, 2007; Prakash 
et al.,  2024). Фрагмент Кантового тексту, який 
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ідентифікується з цим парадоксом, українською 
можна передати так:

«Однією з найбільших проблем виховання 
(освіти) є те, як можна поєднати підпорядкуван-
ня в умовах законного обмеження зі здатністю 
користуватися своєю свободою. Бо ж обмеження 
є необхідністю. Як я можу культивувати здат-
ність до свободи в умовах обмежень? Я привча-
тиму свого учня терпіти обмеження його свобо-
ди, і в той же час я спонукатиму його добре ви-
користовувати свою свободу» (Kant, 2007, 9:543, 
p. 447).

На загал, коріння суперечностей педагогічно-
го цілепокладання і виховної дії, що їх описав 
Кант, вбачають у концепції свободи, неостаточ-
но визначеній і у її зв’язку з ідеєю аутентичності 
ізольованого Я (Frandsen, 2019). Або ж розумі-
ють, з одного боку, як медитативне осягнення 
предиспозиції суб’єкта до свободи  (Hansen & 
Larsen, 2015), а з іншого — як безстрокове за-
прошення до використання педагогічної уяви 
і реінтерпретацій, щоби побачити у дитині 
суб’єкта, належного людству, а отже такого, що 
має гідність і здатний до незалежного морально-
го судження (Løvlie, 2007). Також, розглядаючи 
педагогічний парадокс як проблему буття і ста-
новлення, тлумачать його у термінах провоку-
вання саморефлексії, коли той, кого провокують 
на досягнення чогось власними зусиллями, 
трансцендентує, долає межі своїх попередніх 
можливостей і виходить на нові горизонти 
(Uljens, 2001).

Тож, очевидно, Кантів педагогічний парадокс 
побудований на інтуїціях, які породжують уні-
версальні, так би мовити, «вічні», філософські 
питання і потребують переосмислення у кожній 
культурно-історичній ситуації, на кожному 
витку наукового і технологічного розвитку люд-
ства незалежно від зміни освітньої парадигми. 
Цілком природно, що навколо них і у зв’язку 
з ними формувалась проблематика, на якій зро-
стали західноєвропейські традиції теоретичної 
педагогіки від Жан-Жака Руссо, Фрідріха Шле-
єрмахера і Йоганна Готліба Гербарта до Дітріха 
Беннера і Кнуда Грю-Соренсена (von Oettingen, 
2024). 

У сучасній Україні педагогічна спадщина 
Канта не викликає такого жвавого зацікавлення. 
Лекції з педагогіки цього німецького класика ще 
й досі не перекладено українською, а публікації 
з аналізом його педагогічного вчення залиша-
ються поодинокими (Козловський, 2015). Тим не 
менш, філософська культура України має у ми-
нулому свій, і досить значний, досвід осмислен-
ня філософсько-педагогічних ідей Канта. Зокре-

ма, йдеться про київську духовно-академічну 
філософію ХІХ — початку ХХ ст. — потужну 
інтелектуальну традицію, інституційною осно-
вою якої була Київська духовна академія (1819–
1924). Сприятливою для уважного вивчення 
спадщини Канта була не лише базова вимога до 
академічних закладів вести фундаментальні до-
слідження з історії філософії, а й спеціальне за-
значення у нормативних документах обов’язку 
концентрувати увагу на традиціях платонізму та 
німецької класичної філософії (Ткачук, 2002, 
2011). Тож цілком закономірно, що у київському 
академічному середовищі кантознавчі студії 
були популярними, а їхній тематичний діапазон 
був досить широким (Ткачук, 2001, 2019; Коз-
ловський, 2008a, 2008b, 2018; Nemeth, 2017). 

Очевидно, що і у процесі формування філо-
софсько-педагогічного дискурсу, який розпочав-
ся у середині ХІХ ст., київські академісти не 
могли обійтися без звернення до німецької за-
гальної педагогіки та Кантових лекцій як її дже-
рела. І не лише тому, що вони мали це за обов’я-
зок, а ще й тому, що на той час чогось більш 
професійного у філософському осмисленні про-
блем виховання і освіти годі й було шукати. Хоч 
як прикро, спеціальних кантознавчих праць із 
педагогіки у київській духовно-академічній фі-
лософії ХІХ — початку ХХ ст. не знайдено. На-
томість у численних публікаціях і рукописах на 
теми освіти і виховання помітно, що Кантова 
концепція задала ідейну рамку, смисловий орі-
єнтир та інтелектуальний стимул у філософії 
виховання київських академістів. Звісно, чи не 
найважливішим із таких стимулів був педагогіч-
ний парадокс.

Мета цієї статті — виявити особливості 
осмислення проблем статусу дитини і стратегії 
виховання, які постають на  підґрунті Кантового 
педагогічного парадокса, і, з огляду на це, визна-
чити чинники, завдяки яким філософія освіти 
і виховання у київській духовно-академічній 
традиції ХІХ ст. набуває своєї оригінальності.

Як відомо, ключова суперечність педагогіч-
ного парадокса Канта полягає у зіткненні двох 
критичних необхідностей під час виховання: 
з одного боку, обмежувати свободу дитини, ба 
більше, постійно застосовувати примус робити 
щось «корисне», а з іншого — не заважати, ба 
навіть спонукати, користуватися свободою. Для 
Канта це зіткнення зумовлене суперечністю 
людського єства в онтологічному вимірі. У лек-
ціях із педагогіки він зазначає, що людська істо-
та має настільки потужний потяг до свободи, що 
коли вона звикне до свободи, то ладна пожертву-
вати заради неї всім (Kant, 2007, 9:442, p. 438). 
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Водночас, у дитинстві цей потяг до свободи ста-
новить небезпеку. А тому дитинство Кант вва-
жає радше далеким від ідеалу людяності 
«сирим» станом, у якому «тварина ще не розви-
нула людяності всередині себе», і якщо їй «доз-
волити рухатися її власним шляхом і жодним 
чином не протидіяти цьому в юності, тоді вона 
залишиться до певної міри дикою на все життя» 
(Kant, 2007, 9:442, p. 438). Звісно, було би вели-
чезним перебільшенням стверджувати, що Кант 
буквально, а не фігурально, прирівнював дітей 
до тварин або дикунів, яких треба окультурюва-
ти і цивілізувати. Водночас, ці порівняння міс-
тять цілком очевидний сумнів, чи повною мірою 
людяність притаманна дитинству. Звідси випли-
ває питання щодо статусу дитини та її прав, 
а отже — щодо можливості, умов і меж застосу-
вання примусу (насилля) та стратегії виховання 
у цілому.

За великим рахунком, коріння цих проблем 
сягає глибин теології. Кант має фундаменталь-
ний сумнів щодо твердження Руссо про те, що 
природа дитини є радикально доброю, яке було 
прямою антитезою католицького догмату про 
первородний гріх. Кант переконаний, що у люд-
ській природі є «радикальне внутрішнє зло» 
(Kant, 2017, pp. 13–15). Цей сумнів зумовлено не 
лише життєвими спостереженнями, а й христи-
янським догматом про первородний гріх, який 
у католицько-протестантській традиції вчить, 
що людину, в результаті, було позбавлено «бла-
годатного дару праведності», який урівноважу-
вав два протилежні «начала» людської приро-
ди — чуттєвість і розум. Це означало її ради-
кальне спотворення, за якого «чуттєвість» як 
«тваринне» домінує над «розумом» як «боже-
ственним». Для Канта цілком очевидно, що, 
оскільки у дитини розум іще не розвинений 
і вона перебуває під владою чуттєвості, вважати 
її людиною у повному сенсі слова немає підстав. 
А тому застосування обмежень і примусу щодо 
неї — це необхідність заради майбутньої пере-
моги розуму як «божественного начала». Водно-
час, хоча й природа дитини спотворена перво-
родним гріхом, вона є носієм imago dei — образу 
Божого — потенціалу, у якому людяність може 
реалізуватися повною мірою 1. У цьому сенсі 
обмеження і примус, які застосовують у вихо-
ванні, стають засобами запобігання злу в очіку-

1 Якщо поглянути на педагогічний парадокс у такому кон-
тексті, то видається слушним твердження про його схожість із 
парадоксом християнства: оскільки людина є образом Божим, 
вона може з’єднатися з Богом, але лише через власні зусилля з 
наслідування Христу. Зважаючи на це, педагогічні теорії доби 
Просвітництва, які обертаються навколо цієї проблематики, 
розглядають як секуляризовану теологію  (Uljens, 2001, pp. 2–3).

ванні, коли прокинеться розум. Цілком логічно, 
відповідно до цього, що у педагогічній взаємодії 
слід віддати перевагу обмеженням і примусу. 
Однак Кант на кожному кроці закликає діяти 
обачливо й обережно: доглядаючи, не розпещу-
вати; дисциплінуючи, не поневолювати; вста-
новлюючи правила, дозволяти мати власні су-
дження; схвалюючи, не виховувати марнослав-
ства; обмежуючи, давати можливість відчути 
смак свободи. 

Тим не менш, якщо узагальнювати, то страте-
гія виховання Канта, переплітаючи стрічки його 
думок про доброчесність, зло і моральний про-
грес, все ж таки починається з питання, як запо-
бігти радикальному злу людської природи, яке 
виявляється у дитячому віці (Roth & Formosa, 
2018). Натомість можливість для дитини реалі-
зувати свою свободу — це додаткове і вторинне. 
Зважаючи також на те очікування, коли дозріє 
розум, напрошується порівняння цієї стратегії 
з лікуванням, коли неможливо вплинути на при-
чини хвороби і тому доводиться лікувати симп-
томи, вдаючись за потреби аж до хірургічного 
втручання і сподіваючись, що організм зрештою 
впорається з недугом природним способом. Ди-
тину визнають морально хворою істотою унаслі-
док радикальної зіпсутості злом. Однак одужан-
ня її можливе з часом, коли розвинеться розум. 
А до цього треба дотримуватися лікувального 
режиму у формі догляду і дисципліни, давати 
ліки  і вітаміни у формі навчання, тримати під 
контролем спосіб життя, поведінку, думки і по-
чуття, лише інколи дозволяючи відчути себе 
вільною. Це виправдане насильство задля блага 
того, над ким його звершують 2.

У київській духовно-академічній традиції 
ХІХ ст., яка розвивалась на підґрунті орто-
доксально-християнської догматики, вже перше 
покоління професорів культивувало ідеї, важли-
ві для переосмислення і критики Кантового по-
гляду на дитину і дитинство. Петро Авсенєв та 
Іван Скворцов стверджували у своїх лекціях 
з філософії духу та морального богослов’я, що 
у кожному стані й видозміні, в яких існує людсь-
ка душа, завжди відкривається її ідея або сут-
ність (Авсенев, 1869, с. 75), а «начало свободи» 
і «моральний закон» — це онтологічні атрибути 
людської природи, які педагог або соціальне се-
редовище нездатні ані надати, ані забрати (Скво-
рцов, 1869, с. 5). Тож, дитинство, бодай і з нероз-
винутою самосвідомістю, — це не «стан дикун-
ства», життя без закону: дитячій душі нарівні 

2 Такий погляд надавав підстави не лише для тілесних по-
карань дітей, а й для геноцидальних практик під гаслами на 
кшталт: «Убий індіанця, спаси людину» (Churchill, 2004).
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з душею дорослого іманентні духовні потреби 
пізнавати істину, споглядати красу, діяти вільно, 
але вони розкриваються в особливих якостях 
і формах. А тому дитину, як і дорослого, маємо 
вважати людиною. 

Наступне покоління київських академістів 
розвинуло і конкретизувало цей концепт у педа-
гогічному теоретизуванні. Цілком погоджую-
чись, що дитина як «незріла» людина потребує 
догляду і допомоги дорослих, Сильвестр Го-
гоцький спеціально наголошує, що душа дитини 
має людську «іфічну природу», наповнена 
«вищим змістом», який реалізується у «постій-
ному внутрішньому поклику» втілювати вищі 
ідеї (Гогоцкий, 1882, с. 20–21). 

Натомість для Памфіла Юркевича важливо 
не просто постулювати «людськість» дитини як 
факт чи догмат віри, а ще й науково-богослов-
ськи це обґрунтувати. Замислюючись, «якою 
мірою цьому вікові притаманні риси справжньої 
людяності» (Юркевич, 1870, с. 3), він намагаєть-
ся визначити внутрішні рушійні сили розвитку 
дитини, і зауважує, що всі педагогічні теорії, які 
пояснюють це, починають із того, «що наявне» 
у людській природі, тобто з питання про добре 
і зле начало в душі дитини. Юркевич пристає на 
бік Канта, коли той заперечує знамениту тезу 
Руссо про «радикальне добро» дитини (Buchner, 
1904, pp. 25–28). Однак київський мислитель, 
допускаючи можливість зла у дітях, виголошує, 
що добро — це «вічний принцип духу» і що ду-
ховне життя народжується «в мороці й темряві» 
глибин серця, не у розумі, а душа живе за напе-
ред даним Богом моральним законом, спочатку 
навіть не усвідомлюючи цього (Юркевич, 1993b, 
с. 95). Натомість зло не вкорінене у людському 
єстві, а є потенцією — «становищем, положен-
ням, фактом», до того ж фактом не чистим, коли 
наявна не присутність (реалізованість), а лише 
можливість і схильність (Юркевич, 1866, с. 89). 
Злі прояви у поведінці дітей не свідомі, а є на-
слідком первородного гріха як порушення пер-
винної ієрархії людської природи, у якій нетвар-
ний дух домінував над тварними частинами — 
душею і тілом. Відтоді духовні сили і потяги, 
риси образу Божого, було приховано у глибинах 
підсвідомості. Втім, це не означає, що вони втра-
тили потужність. Навпаки, вони продовжують 
діяти, але нескоординовано, подекуди хаотично 
і суперечливо, а дитина, не вміючи розрізнити 
добро і зло у своїх бажаннях, намірах і діях, 
здатна чинити всупереч моральним нормам.

Тож Юркевич не може погодитися, що дітьми 
управляє «дика чуттєвість». Життям дитини, 
впевнений він, керує дух, і на кожному щаблі 

свого вікового розвитку вона розв’язує суто ду-
ховні завдання. Фактично, це відповідь Юркеви-
ча на Кантівське запитання, чому людина, щоби 
стати дорослою, має пройти довший шлях роз-
витку, ніж тварина (Kant, 2007, 9:441–442, 
pp. 437–438). Загалом, твердить київський філо-
соф, у людському дусі завжди присутнє дещо, 
схоже  на функцію, яку вираховує католицька 
формула «надналежних справ у святих», 
тобто — засоби і сили, «так би мовити, зайві для 
цілей чуттєвого самозбереження» (Юркевич, 
1993a, с. 209). Мислитель наводить цілу низку 
аргументів на користь того, що від народження 
дитина є соціальною істотою, яка виявляє у по-
ведінці, пізнанні, діяльності схильність до іде-
альних почуттів (Юркевич, 1867, арк. 5; 1869, 
с. 46–47, 48, 50–51). Власне, дитинство для Юр-
кевича — це зліпок, форма духовного ідеалу, 
втіленого християнською святістю. Так само, як 
і святим, дитині притаманне «цілковито щире 
співчуття до мислимої речі, радість за цю річ або 
скорбота за неї», взагалі турбота про весь світ, 
а не про свої особисті інтереси (Юркевич, 1993a, 
с. 210). Іншими словами, він показує, що добро 
«як вічний принцип духу» (Юркевич, 1866, арк. 
89) виявляє себе у дитині, але просто інакше, 
ніж у дорослому. Ця інакшість полягає у тому, 
що у мисленні, емоціях і поведінці дитини обра-
зи переважають над думками, закони асоціації 
уявлень — над законами розуму, авторитет до-
рослих – над внутрішнім авторитетом ідей, со-
ром’язливість — над сумлінням, наслідуван-
ня — над самодіяльністю, надання першості 
всьому новому — перед звичним, вражаючого 
і життєвого — істинному, естетичного — добро-
му (Юркевич, 1869, с. 50–51). Тобто, на загал, 
щоб реалізувати той іманентний поклик до 
добра, дитинству бракує допомоги дорослих, 
щоби усвідомлювати власні моральні потреби та 
реалізовувати їх (Юркевич, 1993a, с. 211). Тож 
педагогічний парадокс розв’язується, якщо ви-
знати, що дітям від народження притаманно 
любити добро, бажати добра, робити добро, але 
проблема у тому, що вони не вміють знайти, по-
бачити, розвинути добро у собі. Саме тому, на 
переконання Юркевича, «щойно ми забудемо 
ідею природної людини», — тобто руссоїст-
ський постулат про радикальне добро «природ-
ної людини», над якою культура і виховання чи-
нять насильство, — як виховання, яке спрямовує 
до добра, допомагає розвинути моральний ха-
рактер, перестане бути «чимось поза або поруч 
із природою, а стане природним середовищем 
для дітей, як вода для риб» (Юркевич, 1866, 
арк. 89). З іншого боку, такий підхід, визнаючи, 
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що дитина може схилятися до зла, допускає за-
стосування обмежень як запобіжників і примусу 
як засобу виправлення. 

Маркеллін Олесницький, професор Київської 
духовної академії 1870-х—1880-х рр., будує свої 
курси педагогіки у межах такої самої богослов-
ської парадигми, намагаючись, водночас, узго-
дити її постулати з актуальними здобутками 
науки і філософії. Твердячи, що генеза живого 
організму відбувається завдяки наявності душі 
як «життєвої сили», що має потяг до самотво-
рення, він також визнає як необхідну умову ви-
живання і розвитку індивіда взаємодію з довкіл-
лям (Олесницкий, 1886, с. 50–52). Однак, за 
Олесницьким, людська душа — не безособова 
природна енергія, а первинна психічна сила, яку 
слід мислити як «нерозвинутий іще розум, ко-
трий... спрямовується насамперед на чуттєвість» 
(Олесницкий, 1886, с. 66–67). Тому ззовні дити-
на являє собою «комплекс потягів і потреб», що 
виплескуються у хаотичний потік емоцій під 
масками різноманітних побажань, примх, хви-
лювань і бешкетів (Олесницкий, 1886, с. 305). 
При цьому мислитель наголошує, що під цією 
каламуттю приховане чисте і потужне джерело, 
яке живить сутнісний потяг дитини до здійснен-
ня свого людського призначення (Олесницкий, 
1886, с. 55). На це вказує низка ознак, зокрема 
духовна вразливість дітей, тобто надзвичайне 
вміння розрізняти настрій дорослих, розуміти 
емоційну тональність їхніх взаємин, а також по-
тужна потреба діяльності, потреба взаємодіяти 
зі світом, прозирати всередину речей, змінювати 
їхню форму (Олесницкий, 1886, с. 57–58, 108, 
209). Втім, чи не найважливішою з них є психо-
логічна цілісність і єдність душевного життя 
дитини, у якому, як у пуп’янку, всі сили ще злиті 
в одне гармонійне ціле, не протидіють одна 
одній, а тіло, душа, розум і почуття не дисону-
ють між собою. Цей феномен Олесницький на-
зиває німецьким словом Gemüt (Олесницкий, 
1886, с. 107), під яким розуміє «стан щасливої 
зосередженості у спогляданні замкненого святи-
лища життя людського духу» (Олесницкий, 
1886, с. 105–106). І хоч цей термін широко засто-
совують у філософії, починаючи з Карла Воль-
фа, а потім і у німецькій педагогіці, очевидно, 
що для київського мислителя він має приблизно 
те значення, яке йому надавав Кант у «Критиці 
чистого розуму», говорячи про феномен синергії 
різних здібностей, яка привносить у діяльність 
пізнання трансцендентний сенс та естетичне на-
тхнення (Rohden, 2012, p. 284). 

Цю первинну цноту дитини Олесницький 
вважає ідеалом. «Висхідній точці виховання, — 

наголошує він, — тобто дитині у єдності й гар-
монії її психічних сил, цілком відповідає кінцева 
мета виховання, яка теж полягає у тому, щоб 
удосконалити всі сили людини і з’єднати їх 
у єдине гармонійне ціле» (Олесницкий, 1886, 
с. 108). Отож недарма дорослі так люблять дітей. 
Привабливою у них є не так зворушлива безпо-
радність, як природна краса душі, до якої, влас-
не, нагадує професор, привернув увагу Христос 
Спаситель (Олесницкий, 1886, с. 109). Відмін-
ність цієї цноти від святості лише в тому, що ці-
лісність особистості дитини наразі суто природ-
на, безпосередня, наївна, не відрефлексована 
самосвідомістю і не апробована свободою 
(Олесницкий, 1886, с. 108). Водночас, Олес-
ницький повністю погоджується з Кантом, що 
зло первородного гріха проявляється у дітях 
у вигляді «дикої сваволі та грубої упертості» 
(Олесницкий, 1886, с. 109–110). А тому немож-
ливо уникнути примусу і обмежень у вихованні. 
Тим не менш, у контексті поглядів київського 
філософа, пріоритетом стратегії виховання має 
бути не запобігання і боротьба зі злом у дітях, 
а збереження внутрішньої гармонії, розвиток 
світлого боку дитячої душі, здатності  самостій-
но протистояти темним силам свого єства.

Тож, як бачимо, рамки і спосіб осмислення 
докорінної суперечності між свободою і приму-
сом у вихованні у київській духовно-академічній 
традиції ХІХ ст. було окреслено ідеями Канто-
вих лекцій із педагогіки. Однак, залишаючись 
у парадигмі педагогічної теорії як секуляризова-
ної теології, київські професори розвивають 
кардинально інший, ніж у Канта, погляд на ста-
тус дитини на підґрунті православного догмату 
про первородний гріх і образ Божий у людині. 
У трактуванні природного стану дитини вони 
намагаються знайти баланс між антитезами, що 
людська природа у первинному стані є ради-
кально доброю (Руссо) і радикально спотворе-
ною злом, дикою і нестримною (Кант). Київські 
академісти твердять, що людську природу слід 
розглядати як добру в принципі, адже людина 
є не лише творінням, а й носієм нетварного духу 
Божого. Водночас, слід визнати, що первород-
ний гріх не зіпсував якусь із частин людського 
єства, які всі залишилися досконалими, а лише 
зумовив можливість творити зло, порушивши 
гармонію, у якій дух панував над силами душі 
й тіла. Однак, вважають київські професори, для 
дитини ця можливість зла залишається ще нере-
алізованою, і тому дитинство втілює собою «злі-
пок, форму духовного ідеалу», неусвідомлену 
«первинну цноту», що є ознакою християнської 
святості. На таких підставах не підлягає сумніву, 
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що дитину слід апріорно вважати людиною, 
а отже визнавати її право на вільний розвиток. 
Це дає можливість розв’язувати педагогічний 
парадокс не лише шляхом обмежень і примусу, 
покладаючись на гуманність та інтуїцію вихова-
теля, а передусім знаходячи природні шляхи до-
помогти дитині реалізувати свою потребу в сво-
боді та навчитися користуватися нею. На переко-

нання київських філософів, дитина — цілком 
морально здорова істота, яка просто потребує 
підтримки, щоб навчитися розрізняти добро 
і зло у собі та навколо, робити добро з любові до 
нього, тобто вчитися користуватися свободою 
і діяти як моральний суб’єкт. Тож і стратегія ви-
ховання має бути відповіддю на цей фундамен-
тальний запит, а не системою правил і заборон.
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Svitlana Kuzmina

KANT’S PEDAGOGICAL PARADOX IN 19th-CENTURY  
KYIV SPIRITUAL AND ACADEMIC PHILOSOPHY: THE STATUS  

OF THE CHILD AND THE STRATEGY OF EDUCATION

The present essay aims to investigate the impact of Immanuel Kant’s pedagogical paradox on the phi­
losophy of education in the 19th-century Kyiv spiritual and academic tradition, as well as to gain a better 
understanding of how Kyiv philosophers rethought the issues of the child’s status and rights arising from 
Kant’s ethical and pedagogical ideas. This study finds that, while remaining within the paradigm of peda­
gogical theory as secularized theology, Kyiv professors developed a view of the child’s status radically 
different from Kant’s, based on the Orthodox dogma of original sin and the image of God (imago Dei) in 
humans.

In their interpretation of the child’s natural state, they sought to balance the opposing view that human 
nature in its original state is radically good (Rousseau) and that it is radically distorted by evil—wild and 
unbridled (Kant). Kyiv academicians argue that human nature should be considered good in principle, as 
humanity is not only a creation but also a bearer of the uncreated spirit of God. At the same time, they 
maintain that original sin did not corrupt any part of human nature; it merely created the possibility of 
doing evil, disrupting the harmony in which the spirit governed the forces of the soul and body.

However, Kyiv professors believe that, in the case of a child, this potential for evil remains unrealized; 
therefore, childhood embodies “a mold, a form of a spiritual ideal”—an unconscious “primordial virgini­
ty.” On these grounds, there is no doubt that a child should be considered a priori a person and, therefore, 
that its right to free development should be recognized. This allows them to resolve the pedagogical paradox 
not only by means of restrictions and coercion—relying on the educator’s humanity —but also by discover­
ing natural ways to help the child recognize its need for freedom and learn to exercise it. According to the 
Kyiv philosophers, a child is a completely morally healthy being who simply needs support to learn how to 
distinguish between good and evil within itself and around it, and to do good out of love—in other words, 
to learn to use freedom and act as a moral subject. Therefore, the strategy of education must be formulates 
as a response to this fundamental question.

Keywords: philosophy of education, Kyiv spiritual and academic philosophy of the 19th century, Im-
manuel Kant, pedagogical paradox, children’s rights, Pamphyl Yurkevych, Markellin Olesnytskyi, Syl-
vester Hohotskyi.
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