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Висследовании проблемы изображения на плоско�
сти третьего пространственного измерения осо�

бое внимание мы уделяем перспективе как системе
приемов, позволяющих изображать объемную струк�
туру предметов и их расположение в трехмерном
пространстве. Обычно под перспективой понимают
линейную перспективу, состоящую в том, что при изо�
бражении более удаленных предметов сокращаются
их линейные размеры. Вместе с тем немалый интерес
вызывает феномен обратной перспективы, состоя�
щий в том, что по мере удаления от наблюдателя уве�
личиваются изображаемые размеры предметов [1, 6].
В серии возрастных исследований мы показали, что у
детей дошкольного и младшего школьного возраста
обратная перспектива является преобладающим спо�
собом изображения третьего измерения, а в среднем
школьном возрасте постепенно осуществляется пере�
ход к привычной для взрослого человека линейной
перспективе [2].

Сильное влияние на возрастную динамику пер�
спективных построений оказывает развитие простран�
ственных представлений. Изображение пространст�
венных свойств невозможно без общего представле�
ния о пространстве, различения пространственного
положения объектов и понимания соответствия меж�
ду трехмерными объектами и их двумерными образа�

ми. Без представлений невозможно и обратное воссоз�
дание характеристик третьего измерения по плоским
изображениям. Среди разных классификаций прост�
ранственных представлений наибольшее распростра�
нение получила классификация Ж. Пиаже, в которой
выделено три типа представлений: топологические,
проекционные и представления евклидова простран�
ства (последние часто называют координатными) [8].

В топологических представлениях отражаются наи�
более общие пространственные свойства предметов по
принципу близости, порядка, включенности и непре�
рывности. Проекционные представления связаны со
способностью понимать, как должен выглядеть предмет
с разных точек зрения. Координатные представления
отражают метрические отношения между предметами
на основе сохранения свойств параллельности линий и
величин углов. С развитием абстрактных представле�
ний о трехмерной системе ортогональных координат
связано понимание того, что предметы существуют в
объективном пространстве независимо от положения и
точки зрения наблюдателя. Важная роль в их формиро�
вании отводится представлениям о вертикали и гори�
зонтали на основе интеграции зрительной, вестибуляр�
ной и проприоцептивной информации.

Ранее в возрастных исследованиях были выяв�
лены тесные связи между разными типами прост�
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ранственных представлений и перспективными по�
строениями: чем выше уровень развития проекци�
онных и координатных представлений, тем сильнее
в рисунках детей проявляется тенденция к построе�
ниям в линейной перспективе [1]. Для топологиче�
ских представлений выявлено обратное направле�
ние связи: чем выше у детей уровень развития топо�
логических представлений, тем сильнее в их рисун�
ках проявляются признаки обратной перспективы.

Основные факторы развития системы пространст�
венных представлений условно можно объединить в две
группы: культурные и экологические. Под культурными
факторами понимается сложившаяся в данной культу�
ре система образования, а также распространение куль�
турных ценностей через средства массовой коммуника�
ции. Например, на формирование координатных пред�
ставлений большое влияние оказывает систематическое
обучение на уроках рисования, геометрии, географии,
опыт конструктивной деятельности. С раннего возраста
человек привыкает к фотографии, телевидению, книж�
ным иллюстрациям, музейным экспозициям, в которых
изображения строятся по правилам линейной перспек�
тивы. Фотографии также создают возможность предста�
вить объект с разных точек зрения и способствуют раз�
витию проекционных представлений.

Под экологическими факторами можно понимать
непосредственное перцептивное окружение, в котором
осуществляется предметно�практическая деятельность
субъекта. Городская среда создает особую экологию
восприятия, в зарубежной литературе описываемую
термином «carpentered world» (рубленый мир) [12].
В процессе индивидуального развития урбанизирован�
ный человек сталкивается с неимоверным числом вер�
тикальных и горизонтальных линий, а также любых па�
раллельных линий и линий, пересекающихся под пря�
мыми углами, чего не было в традиционных условиях
обитания на протяжении многих веков. Сюда можно
отнести прямые улицы, перекрестки, кварталы, внеш�
ние и внутренние углы зданий, разлинованную в клет�
ку бумагу, и все это внушает неотвратимое представле�
ние об осях координат [8]. Кроме этого, практически
любой предмет ближнего или среднего пространствен�
ного плана мы видим на фоне сходящихся вдаль пря�
мых линий, и этот фон подавляет константное восприя�
тие и усиливает восприятие в линейной перспективе.

Экологические и культурные условия многих само�
бытных этносов коренным образом отличаются от ус�
ловий городов европейского типа, что должно отра�
зиться на особенностях пространственных представле�
ний и восприятия перспективы. Например, многие аф�
риканские племена проживают в местностях с больши�
ми открытыми пространствами, строят жилища округ�
лой формы с аркообразными дверными проемами и
почти не сталкиваются с прямыми линиями и углами.
Кроме этого, они не получают систематического по ев�
ропейским меркам образования, имеют ограниченный
опыт изобразительной деятельности. В ряде интерес�
ных кросс�культурных исследований, проведенных в
Африке, установлено, что жители открытых местнос�
тей меньше европейцев подвержены влиянию многих
оптико�геометрических иллюзий, и в то же время они
затрудняются в интерпретации признаков глубины на
плоских изображениях [9—12]. Однако в этих исследо�

ваниях остался открытым вопрос о преимущественном
влиянии экологических или культурных факторов на
восприятие перспективы.

Одним из немногих кросс�культурных исследова�
ний пространственного восприятия в нашей стране ста�
ла экспедиция в Узбекистан под руководством А.Р. Лу�
рии [4]. Экологические условия в отдаленных кишла�
ках не подходили под определение «non�carpentered
world», потому что жилые помещения были преимуще�
ственно прямоугольной формы; их также нельзя было
причислить к группе открытых пространств, поскольку
дальний обзор был ограничен горами. Неграмотные ис�
пытуемые имели малый опыт восприятия перспектив�
ных изображений, и у них почти отсутствовали эффек�
ты многих перспективных оптико�геометрических ил�
люзий. Результаты этой экспедиции свидетельствуют о
преимущественном влиянии образовательного фактора
на восприятие пространства.

Среди кросс�культурных исследований в области
восприятия мы не встречали работ, в которых рассмат�
ривается взаимосвязь пространственных представле�
ний и восприятия перспективы. Мы полагаем, что во
многих этнических сообществах будет наблюдаться бо�
лее сильная тенденция к построениям в обратной пер�
спективе по сравнению с европейскими популяциями.
С одной стороны, отсутствие систематического образо�
вания или неграмотность не способствуют развитию аб�
страктных пространственных представлений. С другой
стороны, особые экологические условия отражаются на
развитии системы пространственных представлений и
могут снижать эффективность изобразительных при�
знаков, составляющих основу линейной перспективы.

Интересную возможность изучения соотношения
экологических и культурных факторов развития пред�
ставлений и восприятия перспективы можно найти на
Крайнем Севере в условиях тундры. Коренное населе�
ние тундры представляет собой уникальное культурное
сообщество, проживающее в особых экологических ус�
ловиях, которые полностью подпадают под определе�
ние «non�carpentered world». Тундра с огромными от�
крытыми пространствами, лишенными прямых линий
и углов, создает возможность видения на большие рас�
стояния. Она большую часть года покрыта снегом, со�
держит мало запоминающихся ориентиров и представ�
ляет собой монотонный пейзаж. Коренное население
занимается оленеводством и ведет кочевой образ жиз�
ни. Транспортабельные жилища оленеводов (чумы)
имеют округлую форму, а количество предметов прямо�
угольной формы в их обиходе сведено к минимуму.

В настоящее время среди оленеводов довольно вы�
сок процент неграмотного населения, в очень малой
степени подверженного влиянию СМИ. Нельзя ска�
зать, что в культурном отношении оленеводы полно�
стью изолированы от остального мира. Почти все они
периодически сталкиваются с «рубленой» средой, по�
сещая северные города и поселки. В них функциониру�
ют школы�интернаты, где обучаются дети оленеводов,
которые за годы обучения приобщаются к телевиде�
нию, фотографиям и перспективным изображениям.

В прошлом году мы организовали экспедицию в
тундру и получили ряд интересных результатов [3].
В изображениях параллелепипедных тел у оленеводов
явно преобладали признаки обратной перспективы, од�
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нако при выборе перспективных моделей они отдавали
предпочтение линейной перспективе. У них также был
выявлен высокий уровень развития непосредственных
топологических представлений и низкий уровень про�
екционных и координатных представлений. Однако в
связи с малым числом испытуемых мы не смогли сопо�
ставить влияние экологических и культурных факторов
на восприятие перспективы.

В связи с этим был организован новый этап экспеди�
ции, на котором наше внимание было сосредоточено на
исследовании неграмотных оленеводов и детей, обучаю�
щихся в специализированной школе�интернате. В дан�
ной статье мы представляем результаты двух этапов экс�
педиции, а также их сравнение с контрольными резуль�
татами городских детей разных возрастных групп.

Целью экспедиции являлось изучение влияния
культурных и экологических факторов на особеннос!
ти восприятия перспективы и пространственных
представлений у коренных жителей тундры. Данная
цель может быть достигнута путем сопоставления
следующих результатов: 1) оленеводов и контроль�
ной городской выборки, 2) грамотных и неграмот�
ных оленеводов, 3) взрослых и детей оленеводов,
4) детей младшего и старшего возраста.

Описание методик

Для изучения перспективных построений были раз�
работаны методы соотношения величин разноудаленных
предметов и выбора перспективного изображения из се!
рии альтернатив [1, 2]. В процедуре первого метода ис�
пытуемому нужно нарисовать с натуры два предмета од�
ного размера, но расположенных на разном удалении от
наблюдателя. На изображениях измеряется определен�
ный параметр (ширина или высота). Если измеряемый
параметр дальнего предмета окажется больше ближне�
го, это оценивается как признак обратной перспективы,
если меньше, то как признак линейной перспективы.
Для облегчения расчетов по соотношению величин из�
меряется коэффициент перспективы:

k = (Sd — Sb) / / Smin,
где Sd — размер дальнего предмета, Sb — размер

ближнего, а Smin — размер меньшего из двух предметов.
Значение коэффициента больше нуля является призна�
ком обратной перспективы, а меньше нуля — линейной.

В качестве стимульного материала мы выбрали
композицию предметов рисуночного теста Силвер
(РТС) [7], состоящую из трех цилиндров и маленько�

го камня (рис. 1). В ней ближний и дальний цилиндры
имеют одинаковую высоту (11 см), поэтому мы изме�
ряли соотношение высот цилиндров. В другом задании
мы просили испытуемых нарисовать с натуры серый
куб с ребром 10 см. На рисунках куба мы измеряли ко�
эффициент перспективы в двух направлениях: по вы!
соте (соотношение величин ближнего и дальнего вер�
тикальных ребер куба) и по ширине (соотношение раз�
ноудаленных горизонтальных ребер куба).

В методе выбора перспективного изображения пред�
варительно создается несколько изображений предме�
тов, отличающихся степенью перспективы: от сильной
обратной до сильной линейной. От испытуемого требу�
ется, смотря на исходную композицию предметов, вы�
брать лучший рисунок. В данном исследовании мы оста�
новились на той же композиции предметов РТС и кубе.
Для них было смоделировано семь изображений в силь�
ной, средней и слабой линейной; параллельной; слабой,
средней и сильной обратной перспективе. Результат
окончательного выбора по каждому заданию затем пере�
водится в семибалльную шкалу: 1 — сильная прямая пер�
спектива, 4 — параллельная, 7 — сильная обратная.

Для исследования пространственных представле�
ний применялись шесть методик.

Вращение цветных шариков в трубке. Методика на�
правлена на исследование уровня топологических
представлений, поскольку для ее выполнения требует�
ся представление ряда конкретных пространственных
положений шариков на основе топологических прин�
ципов близости и порядка. В трубку помещаются шари�
ки в следующем порядке: зеленый, желтый, синий,
красный. В четырех заданиях ребенку нужно дать ответ,
в каком порядке выйдут шарики из трубки: 1) с того же
конца; 2) с другого конца; 3) с первого конца после по�
ворота трубки на 180°; 4) со второго конца после пово�
рота трубки на 360°. За каждый правильный ответ на�
числяется 1 балл, если допущена всего одна ошибочная
перестановка шариков — 0,5 балла, в остальных случа�
ях — 0 баллов. Возможное количество от 0 до 4 баллов.

Определение правой!левой руки. Испытуемому
предлагают бланк с 21 рисунком кисти руки [5, с. 366]
(рис. 2). Нужно определить, какие из кистей являют�
ся правыми, а какие левыми. Учитывая, что вероят�
ность случайного угадывания равна 50 %, 10 правиль�
ных ответов оцениваются в 0 баллов, а за каждый пра�
вильный ответ выше этого результата начисляется по
1 баллу. Возможный результат по данной шкале — от
0 до 11 баллов. Хотя в этом задании задействуются
разные типы представлений, по нашему мнению,

Рис.1. Одна из семи перспективных моделей композиции
предметов РТС, построенная в параллельной перспективе

Рис. 2. Стимульный материал к методике
«Определение правой�левой руки»
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в большей степени оно связано с уровнем топологиче�
ских представлений. Сформированность право�лево�
сторонней ориентировки не обязательна, так как вме�
сто вербального ответа достаточно поставить крестик
в одном из двух квадратов под изображением руки.
Для успешного выполнения необходимо владеть опе�
рацией мысленного вращения, чтобы привести изоб�
ражение в положение с одной из своих рук.

Выбор проекции. Методика применялась для иссле�
дования проекционных представлений. На круглом
листе бумаги были размещены пять фигур: три цилин�
дра разной высоты и диаметра, куб и параллелепипед.
Эта композиция была сфотографирована с восьми по�
зиций (рис. 3). Испытуемый располагался в опреде�
ленной позиции относительно композиции, а на другие
позиции ставили ориентиры. Нужно было выбрать од�
ну из восьми фотографий, соответствующую проекции
со стороны ориентира. Всего предлагалось 10 заданий.
За правильно выбранную фотографию начислялся
один балл, за фотографию со смежной позиции —
0,5 балла, в остальных случаях — 0 баллов.

Для изучения представлений о системе коорди�
нат отобрано три методики.

Представление о горизонтали. Испытуемому пред�
лагают бланк, на котором нарисованы шесть бутыло�
чек в разных ориентациях относительно горизонтали.
Требуется представить, что бутылочки наполовину
заполнены, и нарисовать, как будет выглядеть уро�
вень воды в них. По каждой бутылочке результаты
оцениваются от 1 до 4 баллов, а общий результат по
всем заданиям составляет от 6 до 24 баллов.

Представление о вертикали. Испытуемому пред�
лагают бланк с рисунком крутого холма с крестика�
ми на его склоне и на вершине. В местах расположе�
ния крестиков требуется нарисовать по домику с
трубой. Оценивается только рисунок домика на
склоне холма по шкале от 1 до 5 баллов [7].

Кубики Йеркса. Испытуемому предлагаются изоб�
ражения 10 фигур, составленных из разного количест�
ва кубиков (рис 4). Нужно сосчитать количество куби�
ков в каждой фигуре. За правильный ответ по каждой
фигуре начисляется 1 балл, максимальный резуль�
тат — 10 баллов. Выполнить данное задание по непо�
средственному впечатлению невозможно, поскольку
часть кубиков скрыта за другими, и требуется предста�
вить их расположение по трем координатным осям.

Испытуемые

Экспедиция проходила в окрестностях г. Воркута
в два этапа: в начале и в конце 2006 г. Всего в иссле�
довании приняли участие 20 взрослых оленеводов
(13 мужчин и 7 женщин). Возраст испытуемых коле�
бался от 18 до 64 лет (M = 32,5 лет; σ = 10,85). Этни�
ческий состав: 15 ненцев и 5 хантов.

Часть испытуемых (11 человек) числится в олене�
водческих бригадах при сельскохозяйственных коопе�
ративах. Все они обучались в школах�интернатах (от IV
до IX классов), хорошо владеют русским языком, пери�
одически бывают в городах и поселках по хозяйствен�
ным делам. Остальные 9 испытуемых — оленеводы�ча�
стники — материально менее обеспечены, социальные
изменения коснулись их в гораздо меньшей степени.
Они не обучались в школе, неграмотны и редко оказыва�
ются в городской обстановке. Некоторые с трудом объ�
ясняются на русском языке. Таким образом, если эколо�
гические условия перцептивного окружения у всех ис�
пытуемых примерно одинаковы, то в плане воздействия
культурных факторов их условно можно разбить на две
подгруппы: бригадные оленеводы и частники.

Процедура обследования велась в чумах (жилищах
оленеводов), в условиях, далеких от идеальных. Сюда
можно отнести большое число людей, скученность об�
становки, отсутствие столов и стульев, рисовать и пи�
сать приходилось на подручных средствах (папках, до�
сках). Еще одной помехой было слабое освещение —
свет в чум проникает только через небольшое отвер�
стие сверху. Однако после небольшого периода адапта�
ции освещения вполне хватало для выполнения зада�
ний. В большинстве случаев отношение к обследова�
нию было положительным, но некоторые оленеводы
ссылались на занятость или робели, и тогда приходи�
лось прибегать к уговорам. Не все оленеводы выполни�
ли весь комплект методик, некоторые отказывались от
трудных, с их точки зрения, заданий. В итоге в среднем
по каждой методике набралось по 14—18 испытуемых.

Обследование детей оленеводов проводилось в
МОУ «Санаторная школа�интернат №1 г. Воркута».

Рис. 3. Одна из восьми фотографий, применявшихся
в методике «Выбор проекции»

Рис. 4. Стимульный материал к методике
«Кубики Йеркса»
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Это уникальное учебное заведение не имеет аналогов
у нас в стране. В нем обучаются дети оленеводов�част�
ников, по национальности все ненцы. Условия воспи�
тания и обучения в школе направлены на сохранение
и развитие национальных культурных традиций.
К моменту поступления независимо от возраста дети
почти не знают русского языка. Обучение проводится
только по программе начальной школы. Родители от�
дают детей в интернат в разном возрасте, в связи с чем
в одном классе могут обучаться дети 8 и 13 лет.

Всего были обследованы 22 ребенка (10 мальчиков и
12 девочек). В исследовании приняли участие только
дети школьного возраста с 8 до 14 лет (М = 10,18 лет;
σ = 2,22). Для сравнения результатов всех детей мы раз�
били на старшую (11—14 лет) и младшую (8—10 лет)
подгруппы, в которых было 9 и 13 детей соответствен�
но. Следует отметить, что эти дети очень замкнуты и с
большим трудом идут на контакт с малознакомыми
людьми. Нам пришлось потратить довольно много вре�
мени на то, чтобы войти к ним в доверие и договорить�
ся о выполнении заданий. Полный комплект предлагав�
шихся методик выполнили 19 детей, оставшиеся три
ребенка выполнили большую часть методик.

По всем методикам на перспективу и пространст�
венные представления мы располагали контрольны�
ми данными, полученными ранее в исследовании де�
тей разных возрастных групп городской популяции
[1]. Контрольную группу составили 30 детей подгото�
вительной группы детского сада, 27 учеников второго
класса, 27 учеников четвертого класса и 29 учеников
шестого класса средней школы. Всего в исследовании
приняли участие 155 испытуемых: 20 взрослых олене�
водов, 22 ребенка и 113 городских детей четырех кон�
трольных групп.

Результаты исследования

Средние результаты по всем методикам в группах
взрослых и детей оленеводов, в также контрольные
данные приведены в таблице. Описание результатов
построим следующим образом: по каждой методике
сначала приведем данные взрослых оленеводов, за�
тем детей оленеводов и в конце сравним их с резуль�
татами контрольных групп.

Наибольшие трудности у всех оленеводов незави�
симо от уровня образования вызвало рисование с на�
туры куба. Сначала они обычно рисовали фронталь�
ную сторону в виде квадрата, а затем сталкивались с
проблемой передачи объема. Чаще всего они пририсо�
вывали к квадрату боковую левую и невидимую ниж�
нюю грань. Явно не удовлетворившись сопоставлени�
ем образа с оригиналом, оленеводы пытались несколь�
ко раз переделать рисунок, но приходили к тем же ре�
зультатам. При этом они бурно выражали удивле�
ние — почему же не могут нарисовать такой простой
предмет. В итоге на всех изображениях явно домини�
ровала обратная перспектива, исключение составили
два неграмотных оленевода, которые изобразили куб в
виде совмещенных прямоугольников. Сходные труд�
ности отмечены и у детей оленеводов. Пять детей
младшего возраста вместо куба нарисовали квадрат,
поэтому мы не смогли вычислить по их изображениям
коэффициенты перспективы. Остальные передавали
объемность куба путем развертки, совмещения плос�
костей или в выраженной обратной перспективе.

Мы вычислили на изображениях куба коэффици�
енты перспективы. В среднем оленеводы рисовали
ближнюю грань куба меньше дальней на 16% по шири�
не и на 22% по высоте. Мы не смогли набрать кон�
трольные данные в городских группах дошкольников
и второклассников, так как они преимущественно изо�
бражали куб в виде квадрата. Сравнение результатов
оленеводов с двумя старшими контрольными группа�
ми показало высокую значимость отклонения в сторо�
ну обратной перспективы. У детей оленеводов эти ко�
эффициенты оказались немного меньше, чем у взрос�
лых, но все равно с явными признаками обратной пер�
спективы (7% по ширине и 10% по высоте).

Композицию предметов РТС изобразили 18 взрос�
лых оленеводов. Качество рисунков заметно коррели�
ровало с уровнем образования. Изображение объемных
свойств цилиндров не вызвало особых трудностей у
грамотных испытуемых, хотя некоторые из них рисова�
ли нижнее основание цилиндров в виде прямой линии.
Для передачи разной удаленности предметов адекватно
использовался признак элевации. Неграмотные олене�
воды преимущественно рисовали цилиндры в виде пря�
моугольников на одной высоте от нижнего края листа.
Сходная закономерность наблюдалась и в рисунках де�

`

Та б л и ц а
Результаты по всем методикам на перспективу и пространственные представления
в группах взрослых и детей оленеводов, а также в четырех контрольных группах

Группы РТС, высота Куб, ширина Куб, высота

N M σ N M σ N M σ

Взрослые оленеводы 17 0,03 0,32 14 0,16 0,14 11 0,22 0,27

Дети оленеводов 21 0,06 0,28 17 0,07 0,26 14 0,10 0,31

Детский сад 17 0,35 0,46 � � � � � �

Второй класс 21 0,23 0,39 � � � � � �

Четвертый класс 22 0,01 0,28 25 0,03 0,30 23 0,07 0,14

Шестой класс � � � 29 0,02 0,16 28 0,05 0,12

О.А. Гончаров, Ю.Н. Тяповкин
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тей оленеводов младшего и старшего возрастов. Млад�
шие дети редко передавали объемность фигур и часто
путали их пространственное расположение.

Анализ соотношения изображенных высот ближне�
го и дальнего цилиндров показал, что рисунки отклоня�
ются в сторону как линейной, так и обратной перспек�
тивы. В среднем в группах взрослых и детей было отме�
чено легкое преобладание признаков обратной перспек�
тивы. Взрослые испытуемые рисовали дальний ци�
линдр выше ближнего примерно на 3 %, а дети — на 6 %.
Сопоставление этих данных с возрастной динамикой у
городских детей показывает, что по коэффициенту пер�
спективы рисунки и взрослых, и детей оленеводов соот�
ветствуют уровню учеников IV класса городских школ.

По методике выбора перспективной модели из се�
рии альтернатив мы предполагали уклон к обратной
перспективе, но на практике получили прямопротиво�
положные результаты. По моделям куба всего два

взрослых оленевода остановили выбор на изображени�
ях в параллельной перспективе, остальные отдали пред�
почтение разным степеням линейной перспективы. По
моделям РТС два оленевода остановились на легкой
обратной перспективе, три — на параллельной, а осталь�
ные — на линейной, из них половина выбрали модели в
сильной линейной перспективе. Аналогичная картина
получилась и в группе детей оленеводов. Из 22 детей
изображения в обратной перспективе предпочли по мо�
делям куба всего 5 детей, а по моделям РТС — 4.

В результате по обоим заданиям в группе взрос�
лых оленеводов преобладание линейной перспекти�
вы оказалась значительнее, чем во всех контрольных
группах. В группе детей тоже преобладала линейная
перспектива, хоть и не так выраженно, как у взрос�
лых. По выбору куба она оказалась сильнее, чем во
всех группах городских детей, а по выбору РТС на
одном уровне с детьми II—IV классов.

Группы РТС, выбор Куб, выбор

N M σ N M σ

Взрослые оленеводы 19 2,63 1,74 13 2,69 1,11

Дети оленеводов 20 3,85 0,99 22 3,27 2,14

Детский сад 27 4,33 1,57 30 4,48 1,21

Второй класс 21 3,71 1,68 27 4,28 1,41

Четвертый класс 23 3,70 1,58 27 3,72 1,28

Шестой класс � � � 29 3,44 1,23

Группы Вращение шариков Правая�левая рука Выбор проекции

N M σ N M σ N M σ

Взрослые оленеводы � � � 18 6,56 3,45 14 4,30 2,59

Дети оленеводов 19 3,45 0,71 20 3,60 3,38 20 2,70 2,26

Детский сад 29 3,14 0,89 30 0,83 1,29 28 3,00 2,19

Второй класс 25 3,40 0,95 26 0,77 1,80 26 2,73 2,40

Четвертый класс 25 2,84 1,00 26 2,12 2,42 25 5,66 3,07

Шестой класс 27 3,61 0,64 28 4,14 3,14 27 6,26 3,17

Группы Представление о горизонтали Представление о вертикали Кубики Йеркса

N M σ N M σ N M σ

Взрослые оленеводы 18 18,83 4,81 14 3,36 1,01 16 7,00 1,83

Дети оленеводов 21 14,29 3,47 21 2,29 1,15 20 4,50 2,09

Детский сад 30 14,50 2,71 30 2,03 0,89 30 4,03 1,90

Второй класс 26 17,35 3,47 26 1,92 1,02 26 6,15 2,17

Четвертый класс 26 19,65 4,67 26 3,08 1,20 26 6,12 2,52

Шестой класс 28 21,64 2,63 28 3,25 1,08 28 7,68 1,39
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Перейдем к анализу результатов по методикам на
пространственные представления. По двум методикам
на топологические представления можно отметить вы�
сокий уровень их развития как у взрослых, так и у де�
тей оленеводов. Для взрослых методика «Вращение
шариков в трубке» не представляла никаких труднос�
тей, они получали максимальные результаты (4 балла)
независимо от уровня образования, и в дальнейшем мы
отказались от ее применения. Дети тоже получили вы�
сокие результаты по ней (М = 3,45), что соответствует
уровню учеников VI класса обычной школы и превы�
шает результаты младших возрастных групп.

По методике «Определение правой�левой руки»
у бригадных оленеводов получились очень высокие
результаты, а у частников несколько хуже, но явно
выше случайного угадывания. Если учесть, что счет
баллов начинался свыше 10 правильных ответов, то
средний результат по всей группе составил 6,56 бал�
ла. Дети младшего возраста (8—9 лет) определяли
изображение рук почти на уровне случайного угады�
вания, зато старшие дети показали довольно высо�
кие результаты. Средний результат по всем детям со�
ставил 3,6 балла. Сопоставление с контрольными
данными показало, что результаты взрослых олене�
водов намного превосходят результаты городских
детей всех возрастных групп. Средние результаты
детей оленеводов лишь немного уступили группе
VI класса, но превзошли все младшие группы.

Для исследования проекционных представлений
применялась методика «Выбор проекции». Инструк�
цию к ней мы не смогли внятно разъяснить некоторым
оленеводам�частникам, так что это задание выполнили
всего 15 человек, причем с заметными трудностями.
Только два бригадных оленевода и два частника быстро
и правильно выполнили большинство проб. Остальные
затрачивали много времени на выбор нужной проекции
и правильно сделали не более половины проб. Средний
результат получился 4,29 балла, что соответствует
уровню городских школьников II—IV классов. Резуль�
таты детей оленеводов оказались еще хуже. Подавляю�
щее большинство детей правильно указывали всего 1—
2 из 10 проекций, и только два ребенка смогли опреде�
лить больше половины проекций. Средний результат
по группе детей оленеводов (М = 2,7) соответствует ре�
зультату детей детского сада и уступает всем школьни�
кам. В целом можно констатировать низкий уровень
развития проекционных представлений и у взрослых
оленеводов, и у детей.

По методике «Представление о горизонтали» четко
вырисовались различия между бригадными оленевода�
ми и частниками. Первые изображали уровень воды го�
ризонтально независимо от ориентации бутылки и
только в редких случаях с небольшими отклонениями.
Среди частников только один испытуемый изобразил
уровень горизонтально, остальные рисовали его пер�
пендикулярно стенкам бутылки, что является показа�
телем несформированности понятия о горизонтали.
Средний результат по всей группе получился 18,83
балла, он занимает место между учащимися вторых и
четвертых классов городской школы. В группе детей
всего два ребенка набрали максимальное количество
баллов, остальные преимущественно изображали уро�
вень воды перпендикулярно стенкам бутылки. В итоге

результат у группы детей оленеводов (М = 14,29) ока�
зался даже меньше, чем у городских дошкольников.

Несколько лучшими получились результаты по
изображению домика на крутом склоне в задании
«Представление о вертикали». Следует отметить,
что часть грамотных и неграмотных оленеводов ри�
совали домик перпендикулярно склону или трубу
под наклоном к вертикальной оси домика. Возмож�
но, это связано с тем, что им редко приходится ви�
деть одноэтажные дома с трубами. В целом по груп�
пе результат (М = 3,36) получился немного выше,
чем у шестиклассников. В группе детей оленеводов
результат (М = 2,29) хуже, чем у четвероклассников,
но лучше, чем в двух младших контрольных группах.

По методике «Кубики Йеркса» ни один испытуе�
мый не смог правильно сосчитать количество кубиков
во всех десяти фигурах, но различия в подгруппах
оленеводов выявились достаточно четко. Частники
правильно сосчитали только легкие фигуры, в кото�
рых видны все кубики, а их число невелико. У бригад�
ных оленеводов трудности возникли при подсчете
трех сложных фигур, требующих представления о
трех координатных осях и перемножения числа куби�
ков в разных рядах. Средний результат (М = 7) полу�
чился хуже, чем у шестиклассников, но лучше, чем у
остальных контрольных групп. Дети оленеводов тоже
правильно смогли сосчитать кубики только в легких
фигурах, при этом старшие дети выполняли задание
заметно лучше. Средний результат (М = 4,5) оказался
немного лучше, чем у городских дошкольников. 

По результатам трех последних методик можно
констатировать слабый уровень развития представ�
лений о системе координат и у взрослых, и у детей
оленеводов, однако фактор образования оказывает
заметное влияние на их развитие.

Обсуждение результатов

К числу наиболее интересных результатов можно
отнести конструктивные трудности и явно выражен�
ное преобладание обратной перспективы в изобра�
жениях куба. В традиционной среде обитания и оби�
ходе оленеводов тела параллелепипедной формы
практически отсутствуют, и у них почти нет опыта
их изображения. Для воссоздания третьего измере�
ния на плоскости нужно принять ряд условностей в
интерпретации изобразительного признака перспек�
тивы [6]. Важная роль в процессе изображения куба
отводится представлениям о трех координатных
осях. Оленеводы были знакомы с перспективными
изображениями, но в то же время пытались более не�
посредственно передать перцептивный образ. Пер�
вым шагом в рисунках куба было изображение квад�
рата, а дальше возникли сложности совмещения на
одном рисунке фронтальной и боковой проекций.
Более крупное изображение дальней грани куба по
сравнению с передней можно объяснить тем, что
оленеводы пытались передать больше информации
об объемных свойствах. При изображении цилинд�
ров подобных трудностей не возникало, что вырази�
лось в снижении степени обратной перспективы на
изображениях предметов РТС.

О.А. Гончаров, Ю.Н. Тяповкин
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По методу выбора перспективы по моделям РТС и
куба были получены прямо противоположные резуль�
таты — оленеводы явно предпочитали изображения в
линейной перспективе. Ранее в онтогенетических ис�
следованиях по обоим методам измерения перспективы
получились достаточно сходные результаты: у младших
детей преобладала обратная перспектива, а у подрост�
ков и студентов — линейная [2]. Чем можно объяснить
тот факт, что у взрослых оленеводов и у детей по мето�
ду соотношения величин преобладали построения в об�
ратной перспективе, а по методу выбора обе группы
предпочитали модели в линейной перспективе?

По результатам первого этапа экспедиции мы при�
шли к выводу, что у оленеводов чаще наблюдается об�
ратная перспектива в восприятии пространственных
свойств. Преобладание линейно�перспективных выбо�
ров связано с недостаточной изоляцией от продуктов
цивилизации, с некоторым опытом восприятия пер�
спективных изображений и выработкой соответству�
ющих эталонов [3]. После исследования детей на вто�
ром этапе мы изменили точку зрения. Проживание в
открытом пространстве тундры создает возможность
видения на большие расстояния, что усиливает акон�
стантное восприятие и перспективное сокращение
размеров удаленных предметов. Иными словами, эко�
логические факторы пространственного окружения в
тундре в большей степени способствуют восприятию в
линейной перспективе, чем городская среда. В связи с
этим не только взрослые оленеводы, но и дети считали
более естественными изображения в линейной пер�
спективе. Вероятно, восприятие в обратной перспек�
тиве должно усиливаться не в открытом пространстве,
а на местности с ограниченным обзором дальнего про�
странственного плана. Например, в джунглях человек
редко видит предметы на расстоянии более 10 метров,
и там перспективное сокращение размеров удаленных
предметов не должно быть столь выраженным.

Чтобы ответить на вопрос, почему оленеводы изоб�
ражали пространственные отношения в обратной пер�
спективе, нужно рассмотреть особенности их системы
пространственных представлений. У оленеводов до�
стигают высокого уровня развития непосредственные
топологические представления, а более абстрактные
проекционные и координатные представления оста�
ются на низком уровне. Топологические представле�
ния являются основой зрительной памяти на конкрет�
ные места и предметы. Путем дополнительного опроса
мы установили, что уникальная способность оленево�
дов ориентироваться на местности опирается на запо�
минание конкретного маршрута в одном направлении
с множеством мелких ориентиров. У оленеводов поч�
ти не формируются топографические карты с опорой
на представление плана местности и общих направле�
ний, им очень трудно проделать тот же маршрут в об�
ратном направлении. На это также указывают низкие
результаты оленеводов по методике «Выбор проек�
ции». Топографические когнитивные карты требуют
общего представления об объективном расположении
предметов независимо от точки зрения наблюдателя.

Как мы и предполагали, в отличие от городской эко�
логии, проживание на открытом пространстве тундры
не способствует развитию представлений о вертикали,
горизонтали и общей системе координат. В свою оче�

редь, координатные представления позволяют непроти�
воречиво совмещать разноудаленные предметы в еди�
ную пространственную схему и применять общие пра�
вила перспективы для их изображения [1]. Слабое раз�
витие проекционных и координатных представлений
приводит к тому, что оленеводы при изображении объ�
емных тел не ориентируются на соотношение размеров
окружающих предметов, испытывают трудности совме�
щения фронтальной и боковых граней куба. Отсутствие
конструктивных навыков перспективных изображений
приводит к тому, что оленеводы пытаются более непо�
средственно передать информацию об объемных свой�
ствах с опорой на топологические принципы близости и
порядка. Самый простой способ передать информацию
о более удаленном и частично скрытом предмете (даль�
ней грани куба) — нарисовать его крупнее ближнего,
т. е. с признаками обратной перспективы.

Общая оценка результатов взрослых оленеводов
и детей, а также бригадных оленеводов и частников
показала, что в их рисунках и заданиях на простран�
ственные представления присутствует гораздо боль�
ше общих черт, чем различий. На основе этого мож�
но сделать вывод об ограниченном влиянии фактора
образования на восприятие и изображение третьего
пространственного измерения. Гораздо большее вли�
яние на особенности перспективных построений
оказывает экологический фактор открытого прост�
ранства тундры. Определенную роль фактор образо�
вания играет в развитии координатных представле�
ний. Вследствие слабого развития этого типа пред�
ставлений частники и младшие дети изображали
объемные тела преимущественно доперспективны�
ми приемами, способами развертки и совмещения
плоскостей. Более высокий уровень представлений о
системе координат у бригадных оленеводов и стар�
ших детей выразился в преобладании перспектив�
ных приемов изображения куба и цилиндров.

Выводы

1. На примере коренных жителей тундры показано
специфическое влияние экологического фактора откры�
того пространства на особенности пространственных
представлений и восприятие перспективы. Влияние
экологического фактора более значимо, чем уровень об�
разования и другие культурные условия.

2. У взрослых оленеводов и детей по сравнению с
контрольной городской выборкой выявлен высокий
уровень топологических представлений и низкий уро�
вень проекционных и координатных представлений.

3. У оленеводов отмечено расхождение в результа�
тах измерения перспективы методами соотношения
величин и выбора перспективных изображений. По
первому методу преобладали признаки обратной пер�
спективы, особенно при изображении тел параллеле�
пипедной формы, с которыми оленеводы имеют огра�
ниченный опыт обращения. Это мы связываем с низ�
ким уровнем развития представлений о системе коор�
динат. По второму методу оленеводы предпочитали
изображения в линейной перспективе, что можно
объяснить специфическими условиями перцептивно�
го окружения в открытом пространстве тундры.
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The paper presents results of an expedition to the Russian tundra aimed at studying cross�cultural
features of perception of perspective and spatial concepts in Nenets dealing with reindeer herding. Both
adult Nenets and children experienced difficulties with depicting volumetric features of objects on the
flat. Adults' pictures of objects situated at different distances bore the signs of inverse perspective; how�
ever, in selecting perspective models they preferred linear perspective images. Reindeer herdsmen dis�
played a high level of topological and a low level of projective and coordinate spatial concepts in com�
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Введение

В настоящее время в мировой науке не существу�
ет единого понимания феномена этнической иден�
тичности. Общеизвестны три подхода: конструкти�
визм, примордиализм и инструментализм. Также
присутствует множество промежуточных концеп�
ций, синтезированных на основе идей конструктиви�
стов, инструменталистов и примордиалистов, не го�
воря уже о том, что даже у авторов, придерживаю�
щихся одних взглядов, можно найти существенные
различия в деталях.

Предполагая, что совершенно удовлетворитель�
ного подхода к изучению этничности еще не найде�
но, мы будем пользоваться объединяющей в себе
принципы различных подходов концепцией
Т.Г. Стефаненко. В ее рамках для психолога важны
не различия между интерпретациями этноса, а то
общее, что есть во всех подходах. Это представле�
ние о том, что этнос является для индивидов психо�
логической общностью, а этническая идентичность
представляет собой одну из (или даже единствен�
ную) психологических характеристик этнической
группы [6]. Т.Г. Стефаненко считает этническую
идентичность частью социальной идентичности
личности. Когнитивный компонент этнической
идентичности включает в себя знания, представле�
ния об особенностях собственной группы и осозна�
ние себя как ее члена на основе определенных ха�
рактеристик. Такие знания, представления и осо�

знания принято называть этнодифференцирующи�
ми признаками. В качестве этнодифференцирую�
щих, т. е. отличающих данный этнос от всех других
признаков могут выступать самые разные характе�
ристики: язык, ценности и нормы, историческая па�
мять, религия, представления о родной земле, миф
об общих предках, национальный характер, народ�
ное и профессиональное искусство [6]. Самоназва�
ние изучаемой группы в рамках представления о се�
бе также относится к когнитивному компоненту.
Результаты большинства эмпирических исследова�
ний свидетельствуют, что способность назвать
группу, к которой принадлежишь, напрямую связа�
на с этнической осведомленностью.

Аффективный компонент этнической идентично�
сти подразумевает эмоциональное отношение к эт�
нодифференцирующим признакам и включает в се�
бя оценку качеств собственной группы, отношение к
членству в ней, значимость этого членства. К аффек�
тивному компоненту относятся такие характеристи�
ки этнической идентичности, как определенность и
валентность.

Валентность мы понимаем как знак эмоциональ�
ной окрашенности аффективного компонента, т. е.
валентность этнической идентичности может быть
позитивной или негативной [8]. Еще Э. Эриксон
выделял в структуре идентичности позитивные и
негативные элементы, а понятие валентности при�
менительно к идентичности впервые употребил
К. Левин [3].

Этническая идентичность и значимое социальное
окружение индивида (исследование русскоязычного

юношества Латвийской Республики)
О.Е. Хухлаев

кандидат психологических наук, зав. каф. этнопсихологии и психологических проблем поликультурного
образования Московского городского психолого�педагогического университета
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аспирант кафедры этнопсихологии и психологических проблем поликультурного образования
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Статья посвящена описанию исследования взаимосвязи между этническим составом значимо�
го социального окружения и этнической идентичностью, проведенного в 2004—2006 гг. в школах,
колледжах и университетах Латвийской Республики. В нем принимали участие  юноши и девуш�
ки от 15 до 21 года, родным языком которых является русский язык. Были использованы как каче�
ственные (интервью), так и количественные методы исследования (методика изучения социально�
го атома Я.Л. Морено, контент�анализ, опрос, семантический дифференциал). В результате иссле�
дования установлено, что существует непрямая взаимосвязь между этническим составом значимо�
го социального окружения и этнической идентичностью индивида (как когнитивным, так и аффек�
тивным ее компонентом).

Ключевые слова: этнопсихология, этническая идентичность, значимое социальное окружение,
этнодифференцирующие признаки, этничность, семантический дифференциал.
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Определенность этнической идентичности, иначе
называемая многими авторами «выпуклостью» (англ.
«salience»), также является одним из традиционно
рассматриваемых в теоретических и практических ра�
ботах параметров [9, 10]. Определенность — это, в
первую очередь, степень ясности осознания себя
представителем этнической группы, степень полноты
знаний, представлений о культурных и психологичес�
ких особенностях собственной группы [8].

Однако, несмотря на определенную теоретическую
проработанность (конечно, в сочетании с многознач�
ностью) термина «этническая идентичность» в соци�
альной психологии, на периферии психологической
теории и практики остается тематика взаимосвязи эт�
нической идентичности и социального окружения ин�
дивида. При этом нельзя не отметить, что с позиций
социальной психологии этническая идентичность изу�
чается не как внутриличностный, а как интерсубъект�
ный феномен, что предусматривает необходимость ис�
следования этничности вне отрыва от социального
контекста, одной из важнейших составляющих кото�
рого является значимое социальное окружение.

Это и послужило причиной фокусировки внима�
ния авторов на изучении взаимосвязи этнического со�
става значимого социального окружения и структуры
этнической идентичности индивида, ее когнитивного
и аффективного компонентов, проводимого на мате�
риале исследования русскоязычного юношества Лат�
вийской Республики. Соответственно, в фокусе дан�
ного исследования — взаимосвязь этнической иден�
тичности и этнического состава значимого социально�
го окружения русскоязычного юношества в Латвии.

Авторы предполагают, что существует взаимо�
связь между этническим составом значимого соци�
ального окружения и этнической идентичностью ин�
дивида: как когнитивным, так и аффективным ее ком�
понентом. Однако характер этой взаимосвязи далеко
не обязательно должен носить прямой характер.

Важным вопросом является установление сходст�
ва и отличий в этнической идентичности юношей и
девушек с разным числом представителей аутгруппы
в значимом социальном окружении. Авторы предпо�
лагают, что этническая идентичность юношей и деву�
шек с небольшим (< 25 %) числом представителей
аутгруппы в значимом социальном окружении обла�
дает существенными особенностями в силу того, что
данная группа является «посреднической», сохраняя
при этом свою базовую идентичность. Вполне вероят�
но, что этничность у представителей данной группы
будет более позитивно эмоционально окрашена, чем
идентичность русскоязычных с меньшим или с боль�
шим числом латышей (представителей аутгруппы) в
значимом социальном окружении.

Метод

Далее перейдем непосредственно к описанию ис�
следования, которое проходило в два этапа. На пер�
вом этапе использовался ряд качественных методик:
полуструктурированных исследовательских интер�
вью и фокус�групп с респондентами юношеского
возраста. В исследовании приняли участие 88 чело�

век. Родным языком все без исключения респонден�
ты признали русский и к классификации себя в ка�
честве русскоязычных отнеслись одобрительно.
Возраст респондентов находился в диапазоне от
15 лет до 21 года, что в соответствии с возрастной
периодизацией, предложенной генеральной ассамб�
леей ООН, соответствует юношескому возрасту
(40 человек, или 45,5 % выборки, составили юноши,
48 человек, или 54,5 % — девушки).

Исследование проводилось в 2004—2006 гг. в
школах, колледжах и университетах Латвийской Ре�
спублики, в учреждениях с преподаванием преиму�
щественно на русском языке обучались 39 человек
(44,4 %), с преподаванием на латышском языке —
49 человек (55,6 %). Интервью дали учащиеся
25 школ, 3 колледжей и 4 вузов Риги.

Все респонденты были распределены по группам
в зависимости от этнического состава их значимого
социального окружения, которое мы определяли с
помощью методики социального атома Я.Л. Морено
[2] и в ходе интервью. В результате были образованы
три группы:

1) русскоязычные юноши и девушки с русским
значимым социальным окружением;

2) русскоязычные юноши и девушки с социаль�
ным окружением, число латышей в котором состав�
ляет менее 25 %;

3) русскоязычные юноши и девушки с социаль�
ным окружением, число латышей в котором состав�
ляет 25 % и более.

Следующей целью качественного этапа исследо�
вания было формулирование вопросов для опросни�
ка когнитивного компонента этнической идентично�
сти и формирование содержательной части методи�
ки семантического дифференциала, однако получен�
ный в ходе решения этих задач материал представля�
ет и самостоятельную ценность.

С помощью контент�анализа мы анализировали
частоту встречаемости в интервью респондентов
высказываний, относящихся к самоназванию, этно�
дифференцирующим признакам, а также любых
высказываний, имеющих выраженную эмоциональ�
ную окраску.

На основании материалов первого этапа был
составлен инструментарий для второй, количест�
венной части исследования. На этом этапе мы ис�
пользовали опросник для выявления структуры
когнитивного компонента этнической идентично�
сти респондентов и авторскую модификацию ме�
тодики семантического дифференциала. В количе�
ственной части исследования принял участие
71 человек. В основном выборка пересекалась с
первоначальной (на которой проводилась качест�
венная часть исследования), но были и некоторые
различия. Математическая обработка результатов
исследования проводилась с помощью компьютер�
ной интегрированной системы обработки данных
SPSS 11.50, встроенных статистических средств
MS Office 2000 (программы Excel).

Для опросника по когнитивному компоненту эт�
нической идентичности среди упоминавшихся этно�
дифференцирующих признаков нами были отобра�
ны те, которые встречались в дискурсе респондентов
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наиболее часто. Расположенные по частоте упомина�
ния, они представляют собой следующую картину.

1. Язык.
2. Культура (включающая в себя, в том числе, зна�

ния об истории, традициях русского народа).
3. Особенности характера, темперамент.
4. «Менталитет» (широкое понятие, включающее

в себя главным образом особенности мышления и
духовность).

5. Эмоциональная связь с Россией.
6. Происхождение.
7. Специфическое воспитание.
8. Особенности поведения.
9. Ощущение себя русским.
10. Внешние признаки, по которым можно отли�

чить русских (главным образом — стиль одежды и
черты лица).

11. Общее представление об историческом про�
шлом, чувство общности с территорией и населени�
ем бывшего СССР.

Также анализировались выбираемые респонден�
тами самоназвания.

Составленный на этом материале опросник по
когнитивному компоненту этнической идентич�
ности принципиально был разделен на две части.
Первая позволяет делать выводы о самоназвании
(самоназваниях) группы респондентов, а вторая — о
приемлемости и значимости различных этнодиффе�
ренцирующих признаков.

Результаты и обсуждение

При анализе выборов наиболее актуальной иден�
тичности (вопрос: «Принадлежность к какой из пе�
речисленных групп Вы считаете для себя самой важ�
ной?») на количественном этапе исследования в це�
лом по выборке нами были получены следующие ре�
зультаты:

наибольшее число респондентов (14 человек, или
19,7 %) считают самой актуальной для себя принад�
лежность к этнической группе русских. Следующая

по числу выборов (11, или 15,5 %) актуальная иден�
тичность — «люди мира». Термин не очевиден и спе�
циально не пояснялся, но в ходе интервью звучал,
и респонденты объясняли свою принадлежность к
этой группе как возможность в любой точке мира
чувствовать себя своим, чувствовать себя как дома,
вообще не думать о своей национальности.

При сравнении групп с различным этническим ок�
ружением были обнаружены определенные различия:
например, к «европейцам» себя скорее склонны при�
числять юноши из группы с большим числом латы�
шей в значимом социальном окружении и у кого их
нет. К «славянам», наоборот, скорее склонны причис�
лять себя респонденты из группы с небольшим (менее
25 %) числом представителей аутгруппы в значимом
социальном окружении. Представители группы рес�
пондентов, включивших в социальный атом значи�
тельное число латышей, более, чем остальная моло�
дежь, склонны относить себя к «латышам».

Детальнее результаты отражены на рис. 1 (звез�
дочками отмечены значимые различия).

Что касается этнодифференцирующих призна�
ков, практически никаких значимых различий меж�
ду выборами трех групп нам обнаружить не удалось.
Единственное исключение — значение внешних раз�
личий. Этому признаку респонденты, в социальном
окружении которых ≥ 25 % представителей аутгруп�
пы, придают гораздо большее значение, чем их свер�
стники из более русской социальной среды. Некото�
рые исследователи считают, что акцентуация антро�
пологических аспектов внешности как этнодиффе�
ренцирующих признаков является показателем
присутствия напряжения в области межэтнических
отношений, актуальности поиска различий между
доминирующей группой и меньшинством.

Далее представим результаты изучения когнитив�
ного компонента этнической идентичности с помо�
щью методики семантического дифференциала.

Методика представляет собой список высказыва�
ний (в нашем случае — список эмоционально окра�
шенных высказываний, взятых из текстов интервью и
фокус�групповых дискуссий с респондентами), каж�

Рис. 1. Оценка принадлежности к разным этническим группам респондентами с различным этническим
составом значимого социального окружения
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дое из которых предлагается оценить по симметрич�
ной шкале с характеристиками этих высказываний.
Далее полученные данные обрабатываются: с помо�
щью факторного анализа выделяются факторы (име�
ющие два полюса) и оценивается их выраженность в
ответах респондентов разных групп. Традиционно
считается, что само смысловое содержание факторов
не имееет существенного значения — большее внима�
ние уделяется анализу взаиморасположения исследу�
емых феноменов в семантическом пространстве рес�
пондентов. В данном случае выделенные факторы
можно было обозначить через полюса: «правильность,
верность — несоответствие действительности», обо�
значенные нами как фактор 1, и «стереотипность, из�
битость — нестереотипность, необычность» (фак�
тор 2). Далее, для того чтобы не отвлекать читателя
малозначимой информацией, на соответствующих ри�
сунках данные факторы обозначены только номерами.

Когнитивные результаты семантического диффе�
ренциала (рис. 2—4) являются вспомогательными и
вызывают интерес в первую очередь в плане сравне�
ния с декларируемым содержанием когнитивного
компонента, изученным посредством интервью и оп�
росных методов.

На рис. 2—4 отображены системы координат, с
помощью которых представлены семантические
пространства разных групп респондентов. Предста�
вим наиболее важные результаты их сравнения.

По результатам корреляционного анализа можно
судить о том, что для юношей и девушек из группы с
исключительно русским значимым окружением вы�
сказывания «Богатый русский язык» и «Русские в
Латвии тесно связаны с Россией» имеют тесную
связь, чего не наблюдается у остальных респонден�
тов. Можно предположить, что представление о сим�
волизации «русским языком» контакта с Россией
объясняется наличием/отсутствием латышей в зна�
чимом социальном окружении.

При этом у респондентов, в значимом социальном
окружении которых нет латышей, отсутствует связь
между группой когниций, которую условно можно на�
звать «русские язык и культура» и концептом «некото�
рые русские плохо отзываются о латышах», в то время
как у респондентов двух других групп эта связь суще�
ствует. Сравнивая это отличие с описанным выше,
можно заметить, что в зависимости от состава значимо�
го окружения «русский язык» оказывается связан то с
«контактом с Россией» (группа респондентов, в значи�
мом социальном окружении которых нет латышей), то
с представлением о «плохом отношении русских к ла�
тышам» (есть латыши в значимом окружении).

Также представляется важным, что для респон�
дентов с 25 и более процентами латышей в значимом
социальном окружении существует зависимость
между «языком и культурой» и концептом «Рус�
ские — целеустремленные люди». В интервью и на
фокус�группах тема целеустремленности русских
звучала именно у тех респондентов, в социальном
окружении которых было большое число латышей.
Респонденты поясняли это тем, что, по их мнению,
русским приходится преодолевать всевозможные
трудности на пути к образованию и карьерному рос�
ту и, естественно, проявлять целеустремленность.

Таким образом, можно сделать вывод, что как на
декларируемом уровне, так и уровне денотативных
личностных смыслов существует взаимосвязь между
составом значимого социального окружения и когни�
тивным компонентом этнической идентичности. При
этом данная связь не является прямой — различия тес�
но связаны со спецификой каждой группы и не наблю�
даются на уровне корреляции в целом по выборке.

Аффективный компонент этнической идентич�
ности респондентов мы анализировали на основе ре�
зультатов методики семантического дифференциала.

В первую очередь было обращено внимание на
сравнительную оценку (по группам) уровня пози�

Рис. 2. Семантическое пространство респондентов, в значимом социальном окружении которых нет
представителей аутгруппы

Номерами обозначены оцениваемые высказывания: 1 — «Русские — открытые, общительные, простые люди»; 2 — «Бо!
гатая культура русского народа»; 3 — «Богатый русский язык»; 4 — «Русские — целеустремленные люди»; 5 — «Русские в
Латвии тесно связаны с Россией»; 6 — «В Латвии проводится неправильная политика по отношению к русским; 7 — «Не!
которые русские плохо отзываются о латышах»; 8 — «Латыши говорят: “Опять эти русские!”»; 9 — «Русские своим по!
ведением часто мешают окружающим»; 10 — «Русские ленивые, во всем полагаются на “авось”!»

Кружочками обозначены реперные точки (обозначения выраженно положительных и отрицательных высказываний),
а треугольниками — «положительное» и «отрицательное» изображения.

Объяснение содержания факторов приведено в тексте.

О.Е. Хухлаев, Т.Э. Руссита
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тивности/негативности высказываний, связанных с
этничностью. Исходя из методической организации
исследования, расстояние от анализируемого выска�
зывания до соответствующей реперной точки отра�
жает отношение респондента к высказыванию, т. е.
знак этого отношения и уровень его эмоциональной
«позитивности» или «негативности».

На рис. 5 отображены расстояния в семантическом
пространстве респондентов от точек, обозначающих
высказывания�маркеры этнической идентичности, до
негативной реперной точки (высказывание «Я оказался
голым в людном месте», которое, по оценкам экспертов,
отражает стыд и вообще крайне негативные эмоции).
При сравнении данных по трем анализируемым груп�
пам с этнически различным значимым социальным ок�
ружением мы можем сделать некоторые выводы.

Юноши и девушки с большим числом латышей в
значимом социальном окружении в целом более не�
гативно воспринимают высказывания�маркеры эт�
нической идентичности. Соответственно, можно
предположить, что у этих респондентов существенно
большая «негативность» эмоционального пережива�
ния своей этничности. Это переживание, судя по
данным интервью, не проявляется в повседневном
дискурсе и, следовательно, является скорее глубин�
ным ощущением.

Наиболее яркие различия по данному направле�
нию связаны с двумя высказываниями�концептами:
«Латыши говорят: “Опять эти русские!”» и «Богатый
русский язык». Вероятно, юноши, находящиеся в
значимых отношениях с большим числом латышей,
острее переживают свою инакость, непохожесть, тя�
желее воспринимают конфликтные моменты во вза�
имоотношениях этнических групп и гораздо чаще,
чем респонденты из других групп, слышат негатив�
ные высказывания в адрес своей этнической группы.
«Богатый русский язык», являясь для респондентов
с большим числом латышей в значимом социальном
окружении, наиболее «приятным» концептом из
всех, ими все же воспринимается менее позитивно,
чем представителями других групп.

Однако статистически достоверные различия
(р ≤ 0,05) по указанным параметрам мы можем на�
блюдать только у юношей и девушек с небольшим
числом латышей в значимом социальном окруже�
нии. Это говорит о том, что респонденты, не имею�
щие в значимом социальном окружении представи�
телей аутгруппы, несмотря на визуально наблюдае�
мую тенденцию более позитивно оценивать упомя�
нутые высказывания (см. рис. 5.), чем те респонден�
ты, у которых в значимом социальном окружении 25
и более процентов латышей, оказываются все же

`

Рис. 3. Семантическое пространство респондентов, у которых в значимом социальном окружении
менее 25 % представителей аутгруппы

Условные обзначения те же, что и на рис. 2.

Рис. 4. Семантическое пространство респондентов, у которых в значимом социальном окружении 25
и более процентов представителей аутгруппы

Условные обзначения те же, что и на рис. 2, 3.
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ближе к ним, чем к «промежуточной» группе респон�
дентов — тем, у кого латышей менее 25 %.

Проанализировав расстояния от концептов до по�
зитивной реперной точки, мы также обнаружили
различия (рис. 6).

В целом визуально у респондентов из группы с «ла�
тышским» значимым социальным окружением (≥ 25 %
представителей аутгруппы) «позитивные» высказыва�
ния больше связаны с положительными переживания�
ми, чем у остальных юношей и девушек. Статистически
достоверные различия здесь мы наблюдаем по концеп�
там «Русские открытые, общительные, простые люди»
и «Богатый русский язык» (р ≤ 0,05).

Сравнивая данные результаты с вышеизложен�
ными (см. анализ данных, приведенных на рис. 5),
мы можем заметить, что они в некотором роде проти�
воречат друг другу. Респонденты с большим числом
представителей аутгруппы в значимом социальном
окружении, с одной стороны, более негативно отно�
сятся к высказываниям�маркерам этнической иден�
тичности, а с другой — более позитивно. На наш
взгляд, это может объясняться значительно боль�
шей, чем у остальных, интенсивностью и амбива�
лентностью переживания этнической идентичности.
Получается, что близко (на личностном уровне) об�
щающийся с латышами русский более остро пережи�
вает и позитивные, и негативные моменты, связан�
ные с этничностью.

Далее мы провели анализ различий по введенно�
му нами аналитическому критерию, названному «ва�
лентность этнической идентичности». Он был полу�
чен путем расчета отношения суммы расстояний от
концептов до позитивных реперных точек к сумме
расстояний от концептов до негативных реперных
точек по каждому респонденту.

У большинства респондентов (73,24 %) сумма
расстояний до негативных реперных точек превыша�
ет сумму расстояний до позитивных, что, вероятно,
может свидетельствовать о том, что аффективный
компонент этнической идентичности в целом по вы�
борке имеет позитивную тенденцию.

Наиболее выражена позитивная валентность этни�
ческой идентичности у юношей и девушек, в значимом
социальном окружении которых есть представители
аутгруппы, но их менее 25 % (р ≤ 0,05), вообще не име�
ющие в значимом социальном окружении латышей ре�
спонденты занимают промежуточную позицию, а эт�
ническая идентичность юношей и девушек, более тес�
но общающихся с латышами (≥ 25 % в значимом соци�
альном окружении), наименее позитивна.

Таким образом, можно заключить, что этнический
состав значимого социального окружения связан с ва�
лентностью этнической идентичности. Однако взаимо�
связь «число представителей аутгруппы — валентность
этнической идентичности» носит непрямой характер.

Можно предположить, что «умеренно близкое»
общение с представителями аутгруппы до опреде�
ленного момента позитивно связано с этнической
идентичностью. При повышении в составе значимо�
го социального окружения представителей аутгруп�
пы начинается обратный процесс — идентичность
приобретает более негативную «окраску».

Однако возникает вопрос о первичности одного
из этих факторов. Данная проблема лежит за рамка�
ми нашего исследования, поэтому мы можем выска�
зать лишь гипотезу, что умеренная интеграция при�
вносит положительные изменения в осознание себя
представителем своего народа, в то время как асси�
миляция действует на него неблагоприятно.

Таким образом, данные эмпирического исследо�
вания позволяют сделать вывод, что существует не�
прямая взаимосвязь между этнической идентичнос�
тью и этническим составом значимого социального
окружения юношества в поликультурной среде.

Выводы

По результатам проведенного исследования были
сделаны следующие выводы.

1. Существует взаимосвязь между этническим со�
ставом значимого социального окружения респон�

Рис. 5. Расстояния от «этнических» высказываний до негативной реперной точки
(негативная валентность этнической идентичности)

О.Е. Хухлаев, Т.Э. Руссита
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дентов и когнитивным компонентом их этнической
идентичности. В частности, обнаружены взаимо!
связи между этническим составом значимого соци!
ального окружения респондентов и

— выбором ими самоназвания. Присутствие в значи�
мом социальном окружении значительного числа пред�
ставителей аутгруппы (в нашем случае — латышей)
влияет на частоту выбора самоназвания, позволяющего
причислять себя к аутгруппе. К «европейцам» себя ско�
рее склонны причислять юноши и девушки из группы с
большим числом латышей в значимом социальном ок�
ружении и те, у кого их нет. К «славянам», наоборот, в
большей степени относят себя респонденты из группы с
небольшим (менее 25 %) числом представителей аут�
группы в значимом социальном окружении;

— оценкой отдельных этнодифференцирующих
признаков. Для респондентов с бoльшим числом
представителей аутгруппы (латышей) в значимом
социальном окружении более важными оказывают�
ся примордиальные признаки, такие, как внешность;

— особенностями личностных смыслов когнитивных
концептов. Для юношей и девушек из группы с исклю�
чительно русским значимым окружением высказыва�
ния «Богатый русский язык» и «Русские в Латвии тес�
но связаны с Россией» имеют тесную связь. При этом у
данных респондентов отсутствует связь между группой
когниций, которую условно можно назвать «русские
язык и культура» и концептом «некоторые русские пло�
хо отзываются о латышах», в то время как у респонден�
тов двух других групп эта связь присутствует.

Для респондентов, доля латышей в значимом соци�
альном окружении которых составляет 25 % и более,
существует зависимость между «языком и культурой»
и концептом «Русские — целеустремленные люди».

2. Наблюдается непрямая взаимосвязь между эт�
ническим составом значимого социального окруже�
ния респондентов и аффективным компонентом их
этнической идентичности. В частности, обнаружены
взаимосвязи между этническим составом значимого
социального окружения респондентов и

— эмоциональной оценкой высказываний!маркеров
этнической идентичности.

С одной стороны, юноши и девушки с большим
числом латышей в значимом социальном окружении
в целом более негативно воспринимают данные кон�
цепты. Наиболее яркие различия по данному на�
правлению связаны с двумя высказываниями: «Ла�
тыши говорят: “Опять эти русские!”» и «Богатый
русский язык».

С другой стороны, у респондентов из группы с
«латышским» значимым социальным окружением
(≥ 25 %) некоторые высказывания больше связаны с
позитивными переживаниями, чем у остальных
юношей и девушек. Статистически достоверные
различия наблюдаются по концептам «Русские —
открытые, общительные, простые люди» и «Бога�
тый русский язык». На наш взгляд, данное противо�
речие может объясняться большей, чем у остальных
респондентов (не имеющих столько латышей в зна�
чимом социальном окружении), интенсивностью и
амбивалентностью переживания этнической иден�
тичности. Можно предположить, что близко (на
личностном уровне) общающийся с латышами рус�
ский более остро переживает и позитивные и нега�
тивные моменты, связанные с этничностью;

— валентностью этнической идентичности. Так,
наиболее выражена позитивная валентность этничес�
кой идентичности у юношей, отметивших в значимом
социальном окружении до 25 % латышей (р ≤ 0,05).
Респонденты, вообще не имеющие в значимом соци�
альном окружении латышей, занимают промежуточ�
ную позицию, а этническая идентичность тех, кто бо�
лее тесно общается с латышами (≥ 25 % в значимом
социальном окружении), наименее позитивна.

Итак, этнический состав значимого социального
окружения связан с валентностью этнической иден�
тичности. Данная взаимосвязь носит непрямой харак�
тер. Можно высказать предположение о том, что
«умеренно близкое» общение с представителями аут�
группы до определенного момента связано с позитив�
ностью этнической идентичности. При повышении в
составе значимого социального окружения числа
представителей аутгруппы начинается обратный про�
цесс — идентичность становится более негативной.
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Рис. 6. Расстояния от «этнических» высказываний до позитивной реперной точки
(позитивная валентность этнической идентичности)
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The paper describes a research on the correlation between the ethnic composition of one's significant
social environment and his/her ethnic identity. The research was carried out in 2004—2006 in schools,
colleges and universities in the Republic of Latvia. Young men and women aged 15 to 21 whose native
language is Russian participated in the research. Both qualitative (interview) and quantitative (the
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Предпочтение определенной временной ориентации определяется множеством факторов, в том
числе влиянием культуры. Цель статьи — описание проявления феномена временной перспективы
в различных культурах. Была проведена повторная оценка надежности и валидности русской вер�
сии опросника ZTPI, а также сравнение полученных результатов с оригиналом методики, и вари�
антами ее адаптации во Франции и других странах. Выборка: 1136 человек (от 14 лет до 81 года из
18 городов России) была поделена на 7 возрастных групп. На этой выборке была воспроизведена
(показана достаточно высокая надежность и валидность) пятифакторная структура ZTPI, хотя и с
некоторыми изменениями ключей, что объясняется культурными различиями. Пять факторов
ZTPI, сходные как на российской, так и на французской выборке, позволяют проводить кросс�
культурные сравнения с использованием этой методики. У женщин показатели шкал «Позитивное
прошлое» и «Фаталистическое настоящее» выше, чем у мужчин. В крупных городах показатели
шкалы «Гедонистическое настоящее» выше, а шкалы «Будущее» ниже, чем в малых.

Ключевые слова: временная перспектива, временные ориентации, методика  ZTPI, КФА.``
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Введение

У каждого человека есть собственная временная
перспектива (ВП). Под «перспективой» понимается
«точка видения», из которой человек смотрит на всю
свою жизнь как через фильтр и тем или иным обра�
зом воспринимает свое прошлое, настоящее и буду�
щее. ВП — фундаментальный и неосознаваемый про�
цесс, с помощью которого общественный и индиви�
дуальный опыт соотносятся с временными категори�
ями, что позволяет придать смысл и связанность
прожитому опыту [31]. Согласно теории ВП, в детст�
ве под влиянием семьи, общества, образования, ре�
лигии, культуры (т. е. в процессе социализации) мы
учимся переводить поток личного опыта в категории
прошлого, настоящего и будущего. ВП динамически
влияет на многие суждения, решения и действия, так
как связана с такими процессами, как стремление к
достижению, постановка целей, склонность к риску,
поиск новых ощущений и т. д. [31, 23]. Временная
перспектива человека в каждый момент определяет�
ся характеристиками ситуации и индивидуальными
предпочтениями, при этом последние относительно
стабильны и зависят от культурных факторов и со�
циальной принадлежности.

Исследования временной перспективы традици�
онно концентрировались на ВП будущего, а другие
временные зоны долго оставались без внимания. Рас�
сматривались длительность времени, которая охва�
тывает ориентацию на будущее [7, 25, 28], мотиваци�
онный аспект протяженности ВП будущего, способ�
ность предвосхищать и структурировать будущее и
связанные с этим аффективные установки [21, 17,
33], содержание мыслей о будущем (надежды, страхи
и степень детализации воображаемых будущих собы�
тий) [29, 33], оценочный компонент мыслей о буду�
щем (оптимистичные или пессимистичные взгляды,
ощущение подконтрольности будущего) [29], учет
будущих последствий собственных действий [30].

Ф. Зимбардо разработал наиболее полный конст�
рукт ВП, который включает ориентацию не только на
будущее, но и на прошлое и настоящее. Каждому че�
ловеку свойственно фиксироваться по большей части
на одном из времен (некоторые из нас более ориенти�
рованы на будущее, другие — на настоящее или на
прошлое), что приводит к формированию временного
«пристрастия», или «предубеждения». Когда это
«пристрастие» проявляется хронически, оно стано�
вится личностной диспозицией (т. е. ВП рассматрива�
ется как черта личности). Чрезмерная концентрация
на одном из времен определяется такими факторами,
как культура, образование, религия, принадлежность
социальному классу и др. [31, 23].

Методика Ф. Зимбардо по временной перспективе
(Zimbardo Time Perspective Inventory; ZTPI) позволя�
ет оценивать различные измерения временной пер�
спективы (прошлое, настоящее, будущее), в ее тео�
ретической основе соединены и учитываются моти�
вационные, эмоциональные, когнитивные и соци�
альные составляющие. Опирается она, в первую

очередь, на модель жизненного пространства К. Ле�
вина [3]. Методика измеряет пять временных ориен�
таций: негативное прошлое, гедонистическое насто�
ящее, будущее, позитивное прошлое, фаталистичес�
кое настоящее. Она обладает хорошими психомет�
рическими показателями, но существуют некоторые
ограничения в ее использовании. Так, методика бы�
ла разработана в контексте западного индивидуа�
листского и индустриализированного общества, и
при ее использовании в другой культуре могут воз�
никнуть некоторые искажения результатов. Чтобы
стали возможны кросс�культурные исследования
ВП, необходима адаптация методики в других стра�
нах [31].

В настоящее время ZTPI апробируется в США,
Италии, ЮАР, Латвии, России, Франции, Бразилии,
Испании и Литве. Подробное описание процедуры ее
адаптации на русский язык (в 2004 г.), а также кон�
цептуальной модели методики Ф. Зимбардо, истории
ее создания и факторов ВП представлены в работе
А. Сырцовой, Е.Т. Соколовой и О.В.  Митиной [9].

Однако в существующих публикациях нет сопос�
тавления результатов этих исследований. В нашей
работе приведены последние результаты адаптации
методики ZTPI, описана специфика ВП в больших и
малых городах.

Цель настоящей работы: 1) дополнить языковую
и культурную адаптацию русской версии методики
ZTPI с целью получения более четкой пятифактор�
ной структуры русской версии ZTPI, чем версия
2004 г.; 2) описать исследования феномена времен�
ной перспективы в различных культурах; 3) выявить
особенности временной перспективы у различных
групп российских респондентов.

Задачи: 1) повторная оценка надежности (внут�
ренней согласованности) и конструктной валидно�
сти русской версии опросника на расширенной вы�
борке; 2) сравнение полученных результатов вали�
дизации с оригиналом методики, а также с вариан�
тами ее адаптации во Франции и в других странах;
3) обзор результатов исследований с использовани�
ем методики ZTPI в разных странах; 4) оценка раз�
личий во временной перспективе у российских рес�
пондентов в зависимости от следующих парамет�
ров: пол, возраст, место проживания (большие и ма�
лые города).

Культурные особенности проявлений ВП

Как уже было отмечено, предпочтение опреде�
ленной временной ориентации определяется рядом
факторов: культура, образование, пол, религия, со�
циальный класс и семейная модель. Страна прожи�
вания (национальная идентификация*) играет в
этом списке не последнюю роль. Некоторые обще�
ства (например, западное) поощряют ценность ав�
тономии и будущего, а в других культурах, наобо�
рот, поддерживается ориентация на прошлое. Р. Хе�
кель и Дж. Раджагопал [12] обнаружили сущест�
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* Термин «национальная идентификация» здесь используется для указания в первую очередь страны проживания, а не этноса.
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венные различия между студентами Индии и США
в протяженности ВП будущего — у американцев бу�
дущее «длиннее», что объясняется развитием в
США современных технологий и медицины, кото�
рые позволяют увеличить продолжительность жиз�
ни. Левайн и Барлетт [12] выявили различия в ВП
будущего у взрослых и у студентов Австралии, Бра�
зилии, Индии и США.

Далее мы приводим краткий обзор исследований
ВП с использованием ZTPI в разных странах.

1. Исследования ВП в США
В ряде исследований было показано, что ориента�

ция на будущее связана с более низким уровнем ри�
скованного и потенциально вредоносного поведения
(употребление алкоголя, наркотиков, курение, рис�
кованное вождение) [13, 20, 32].

Ориентация на настоящее (и гедонистическая, и
фаталистическая) связана с риском заболевания ВИЧ�
инфекцией: индивиды сексуально более активны, име�
ют больше сексуальных партнеров и партнеров�нарко�
манов, меньше предохраняются от ВИЧ, чем те, у кого
высокие показатели по фактору «будущее». Ориента�
ция на настоящее также связана с рискованным вожде�
нием (быстрая езда, вождение в нетрезвом виде, езда на
велосипеде без шлема) [32], является предиктором
употребления табака, алкоголя и наркотиков и опреде�
ляет дисфункциональное копинговое поведение у без�
домных (они менее продуктивно использовали время в
приюте и искали постоянное жилье, чем респонденты с
другой временной ориентацией) [20].

Исследование Зимбардо и Бойда показало разли�
чия в ВП у представителей разных этносов [31]. Бы�
ло выделено пять этнических групп: выходцы из
Азии, испано�американцы, афро�американцы, евро�
пейцы и группа, куда вошли испытуемые других эт�
носов. Этнические различия были обнаружены по
шкалам «Негативное прошлое», «Позитивное про�
шлое» и «Фаталистическое настоящее». Фактор
«Негативное прошлое» наиболее выражен у афро�
американцев, затем идут выходцы из Азии, люди
«другого» этнического происхождения — испанско�
го происхождения, и на последнем месте — европей�
цы. Авторы объясняют эти различия культурным
контекстом США. По шкале «Фаталистическое на�
стоящее» на первом месте выходцы из Азии, далее —
респонденты испанского происхождения, «другого»
этнического происхождения, европейцы, на послед�
нем месте — афро�американцы. Фактор «Позитив�
ное прошлое» наиболее выражен у европейцев, мень�
ше — у испанцев, афро�американцев и еще меньше у
респондентов азиатского и «другого» этнического
происхождения.

2. Исследования ВП в Италии
Исследование Д'Aлессио и коллег [14] обнару�

жило только три фактора: «Будущее», «Гедонисти�
ческое настоящее» и «Фаталистическое настоящее»,
т. е. оба фактора прошлого не проявились. Исследова�
ние показало значимую корреляцию между ВП и
уровнем образования. Люди с начальным и средним
образованием более ориентированы, чем дипломиро�
ванные специалисты, на фаталистическое настоящее.
Эти результаты позволяют предположить, что низкий
уровень образования, связанный и с низким социаль�

но�экономическим статусом, независимо от способ�
ности к обучению приводит к такой жизни во времени,
где ничто не зависит от желания (воли) человека и спо�
собности планировать свое будущее, а это, в свою оче�
редь, приводит к формированию пассивного подчине�
ния событиям. Однако вполне возможно, что именно
тот, кто в меньшей степени ориентирован на будущее,
менее мотивирован его строить: получать образование,
делать карьеру, — оказывается в группе низкого эконо�
мического статуса.

3. Исследования ВП в ЮАР
Р. Атавале использовала перевод методики ZTPI

для изучения влияния длительного социального и
политического давления и последовавших за ним
резких социально�политических перемен на подро�
стков Южной Африки (N = 390; средний возраст
14,9 лет; ученики IX класса из четырех школ с раз�
личными культурами: белые, черные, смешанные,
выходцы из Азии) [12]. Было показано, что школь�
ники больше всего склонны к временной ориентации
на будущее независимо от пола, статуса и культур�
ной принадлежности. На втором месте — позитивное
прошлое и гедонистическое настоящее. Самые низ�
кие показатели — по негативному прошлому и фата�
листическому настоящему.

А.М. Питерс обнаружила, что у школьников из
менее престижных школ сильнее выражена ориента�
ция на будущее, чем у учеников элитных школ (N =
= 2000; две обычные школы для черных:
358 одиннадцатиклассников и 289 двенадцатиклас�
сников; две смешанные школы: 481 одиннадцати�
классник и 373 двенадцатиклассника; три элитные
школы для белых: 229 одиннадцатиклассников и
270 двенадцатиклассников). У бывшей элиты мень�
ше энтузиазма и надежд, чем у менее статусных сло�
ев населения. При этом белым школьникам свойст�
венна большая зрелость в выборе профессии (про�
фессиональном самоопределении) [27].

На первый взгляд, эти результаты противоречат
предыдущим данным, устанавливающим, что низ�
кий социально�экономический уровень коррелирует
с меньшей ориентацией на прошлое. Однако именно
это рассогласование и является одним из доводов в
пользу того, что экономические характеристики вто�
ричны. Преобразования в ЮАР дали людям из ниж�
них слоев надежду на осмысленность изменений
собственных стереотипов и установок, сделали иной
их мотивацию. Вполне возможно, что произошли
также сдвиги, связанные с множеством других пара�
метров, важных для позитивного отношения к жиз�
ни. Вместе с тем элитные слои, несмотря на высокий
уровень материального благосостояния, испытыва�
ют социально обусловленную депрессию.

4. Исследования ВП во Франции
Шкала ZTPI была переведена и валидизирована во

Франции в 2004 г. [10] на выборке студентов гумани�
тарных факультетов (N = 419, Mвозраст = 21,9 лет;
126 мужчин и 293 женщины). Эксплораторный фак�
торный анализ выявляет пятифакторную структуру,
сходную с оригинальной [31] и объясняющую эквива�
лентную долю дисперсии (32,75 %). Есть небольшие
изменения в структуре опросника: два пункта были ис�
ключены из французской версии (так как в отличие от
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оригинала они оказались полинагруженными). Конст�
руктная валидность этой измененной версии была про�
верена методом конфирматорного факторного анализа
(КФА), который подтвердил ее соответствие данным,
собранным на французской выборке (табл. 1)*. Таким
образом, французская версия ZTPI содержит 54 пунк�
та, измеряющие те же пять факторов, что и оригинал,
интеркорреляции между факторами схожи с теми, ко�
торые были получены в ходе валидизации на северо�
американской выборке (табл. 2, 3). Была подтверждена
ретестовая надежность полученного инструмента (T =
= 15 дней; N = 35; r = [0,68 — 0,78]).

После валидизации ZTPI во Франции (в Универси�
тетах Прованс и Лион 2) был проведен ряд исследова�
ний. Три исследования позволили показать прогности�
ческие возможности ВП относительно предрасполо�
женности к поведению, связанному с рисками для здо�
ровья у лиц, достигших совершеннолетия (незащищен�
ный секс, употребление психоактивных веществ
(ПАВ); Nобщее = 664; Mвозраст =19,3 лет; 228 мужчин и
436 женщин), а также роль ВП в восприятии этих рис�
ков. Так, ориентация на будущее, с одной стороны, свя�
зана с меньшим количеством рискованных действий, с
другой — с более пристальным вниманием к этим рис�

* Критерии соответствия моделей представлены в разделе «Методика».

Версии США Россия Россия Россия Франция Франция
Оригинальная Модель 1: Модель 2: Модель 3: Модель 1: Модель 2:
версия Сравнение с Сравнение с Новая версия 56 пунктов. 54 пункта.

оригинальной адаптированной (2007 г.) Сравнение с Французская
версией версией (2004 г.) оригинальной версия

версией

Пункты, значимо Все пункты 55 пунктов из 56 Все пункты Все пункты 51 пункт из 56 Все пункты
связанные с их (при p < 0,05) (при p < 0,05) (при p < 0,05) (при p < 0,05) (p ≤ 0,05) (p ≤ 0,01)
факторами

χ2 3398,73 4134,542 4111,376 3501,077 3901 2795

df 1480 1474 1471 1466 1474 1367

χ2 / (df) 2,30 2,80 2,79 2,39 2,65 2,04

CFI 0,623 0,625 0,711

RMSEA 0,057 0,056 0,050 0,078 0,055

Та б л и ц а  1
ZTPI: статистические показатели соответствия для трех стран, полученные в результате КФА

Факторы n α M SD Min. Max.
1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3

Негативное прошлое 10 11 9 0,82 0,78 0,72 2,98 2,66 2,92 0,72 0,66 0,66 1,00 1,00 1,44 5,00 4,82 5,00
Гедонистическое настоящее 15 17 18 0,79 0,79 0,79 3,44 3,37 3,46 0,51 0,58 0,52 2,00 1,12 1,61 4,80 4,88 4,77
Будущее 13 13 12 0,77 0,75 0,74 3,47 3,57 3,22 0,54 0,61 0,58 1,62 1,54 1,33 4,85 5,00 4,83
Позитивное прошлое 9 9 8 0,80 0,68 0,70 3,71 3,63 3,42 0,64 0,63 0,62 1,56 1,22 1,00 5,00 5,00 4,87
Фаталистическое настоящее 9 9 7 0,74 0,75 0,70 2,37 2,69 2,43 0,60 0,71 0,62 1,00 1,00 1,00 4,67 5,00 4,57

Та б л и ц а  3
Описательная статистика шкал ZTPI по трем странам

Факторы Негативное прошлое Гедонистическое Будущее Позитивное
настоящее прошлое

США Россия Франция США Россия Франция США Россия Франция США Россия Фран�
ция

Негативное прошлое
Гедонистическое настоящее 0,16*** 0,111** �0,008
Будущее �0,13** �0,079** �0,099 �0,29*** �0,185** �0,363***
Позитивное прошлое �0,24*** �0,215** �0,553*** 0,18*** 0,176** 0,132* 0,12** 0,197** 0,190**
Фаталистическое настоящее 0,38*** 0,438** 0,369*** 0,32*** 0,074* 0,316*** �0,26*** �0,214** �0,327*** �0,09* 0,018 �0,221***

Та б л и ц а  2
Интеркорреляции факторов ZTPI по трем странам

1 — США; 2 — Россия; 3 — Франция

* p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001

А. Сырцова, О.В. Митина, Дж. Бойд, И.С. Давыдова, Ф. Зимбардо и др.
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кам. Противоположным образом ведут себя люди, ори�
ентированные на гедонистическое настоящее [11]. Эти
результаты позволяют показать комплексность влия�
ния ВП на связи между представлениями и поведени�
ем, связанным с риском. Например, из проведенных ис�
следований следует, что ориентация на будущее снижа�
ет вероятность употребления ПАВ не только потому,
что позволяет лучше учитывать риски, но и потому, что
приводит индивида к принятию позиции морального
осуждения этой практики [11]. Ориентация на будущее
может привести к еще большему отрицанию рисков, ес�
ли ей сопутствует практика реального употребления
ПАВ [11]. Эти данные позволяют говорить о том, что
роль ВП в поведении, связанном с рисками, подчинена
контекстуальным эффектам, обусловленным социаль�
ной оценкой такого поведения и практик, осуществляе�
мых индивидами.

Два исследования, проведенные на выборке лю�
дей, прибегающих к услугам медико�социальной по�
мощи (Nобщее = 457; Mвозраст = 36,8 лет; 216 мужчин и
241 женщина), позволили выявить психосоциальную
природу ВП, а также ее роль в негативном влиянии
ситуации социальной неустроенности / депривации
на психологическое благополучие. Были обнаружены
различия в показателях ВП в зависимости от социаль�
ной ситуации (трудоустройство, доход, квалифика�
ция и т. п.). Неблагоприятные ситуации связаны с
меньшей ориентацией на будущее и с большей — на
настоящее и прошлое. Наиболее сложные случаи со�
провождаются сильной ориентацией на негативное
и слабой ориентацией на позитивное прошлое. В то
же время показатели ZTPI (в особенности субшкалы
прошлого) сильно связаны с показателями психоло�
гического благополучия или страдания (воспринима�
емое здоровье, самоуважение, тревожность, депрес�
сия). Ориентация на негативное прошлое сопровож�
дается значимым снижением психологического бла�
гополучия, а также высоким уровнем тревожности
и депрессии. Эти результаты подтверждают связь ВП
с социальными условиями существования, ее роль в
субъективном благополучии и влияние на психологи�
ческие осложнения в трудных социальных контекстах
[16, 17]. Ситуации социальной неустроенности, преж�
де всего через многократное переживание негативно�
го прошлого опыта, наносят вред психологическому
здоровью [17]. Эти данные подтверждают (65 лет спу�
стя) взгляды К. Левина на ВП. Он утверждает, что «не
только настоящие условия, <…> но скорее некоторые
характеристики временной перспективы важны в оп�
ределении уровня страдания индивида» [22].

После валидизации ZTPI во Франции увеличи�
лось число исследований, учитывающих фактор ВП
в таких феноменах, как проживание тяжелых заболе�
ваний, санитарная профилактика, социальная по�
мощь, рискованное поведение, экологические опас�
ности и др.

5. Исследования ВП в Бразилии
В исследовании Милфонта и Гувея [24] была про�

анализирована структура с пятью факторами ZTPI.
Восемнадцать пунктов оказались незначимыми, по�

сле их исключения факторный анализ показал нали�
чие трех факторов: «Будущее», «Позитивное про�
шлое» и «Негативное прошлое». Две шкалы ZTPI
(«Гедонистическое» настоящее и «Фаталистическое
настоящее») оказались недостаточно надежными.

Были подтверждены следующие результаты, по�
лученные в США: «Гедонистическое настоящее»
коррелирует положительно с потреблением алкого�
ля и отрицательно с религиозностью. Будущее, поло�
жительно связанное со здоровьем, отрицательно
коррелирует с употреблением алкоголя. Позитивное
прошлое коррелирует с использованием наручных
часов. В исследовании показано, что ориентация на
будущее положительно коррелирует c установками
на сохранение окружающей среды и отрицательно —
с ее использованием. За сохранение окружающей
среды также выступают респонденты, позитивно от�
носящиеся к своему прошлому, а вот те, кто получил
высокие баллы по «Фаталистическому настояще�
му», по пункту «сохранение окружающей среды» да�
ют низкие оценки. Стремление активно использо�
вать окружающую среду выражают респонденты, ха�
рактеризующиеся гедонистическим отношением к
настоящему. Результаты также указывают, что ори�
ентация на будущее частично или полностью опо�
средует некоторые группы ценностей [24].

6. Исследования ВП в Испании
На испанской выборке [15] была воспроизведена

пятифакторная структура, очень схожая с оригина�
лом (табл. 5). Доказана надежность и конструктная
валидность методики. Структура трех факторов
(«Негативное прошлое», «Гедонистическое настоя�
щее» и «Будущее») идентична полученной в США.
Наблюдаются небольшие отличия по составу факто�
ров «Позитивное прошлое» и «Фаталистическое на�
стоящее» [26].

Половозрастная специфика ВП

В различных исследованиях было обнаружено
значимое влияние пола на временную перспективу.
В США было показано, что у мужчин выше, чем у
женщин, ориентация на настоящее. У женщин — вы�
ше ориентация на будущее. Кроме того, женщины
имеют значимо более высокие показатели по шкале
«Позитивное прошлое» [31]. В исследовании
A. Бентли [12] (сравнивались свази* и шотландцы)
было выявлено более значимое (по сравнению с
культурным) влияние пола на длительность ВП бу�
дущего: в каждой группе у мужчин ВП будущего бы�
ла значительно шире. Женщины концентрировались
на более узких вопросах (например, замужество и
дети). В итальянском исследовании не было уста�
новлено значимых различий между мужчинами и
женщинами относительно ориентации на будущее;
мужчины оказались более ориентированы на «Гедо�
нистическое настоящее», в то время как женщины —
на «Фаталистическое настоящее» [14]. В Испании
женщины имеют более высокие показатели, чем

`

`

* Свази — жители Свазиленда, государства на юге Африки.
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мужчины, по факторам «Негативное прошлое», «По�
зитивное прошлое» и «Фаталистическое настоя�
щее». Молодые женщины по сравнению с женщина�
ми старшего поколения намного более ориентирова�
ны на будущее [15].

При изучении возрастных особенностей в италь�
янском исследовании [14] выявлено, что молодые
люди в возрасте 16—27 лет больше ориентированы
на настоящее, а не на будущее, как в США [19]. Такое
очевидное несоответствие авторы объясняют более
низким социально�экономическим уровнем жизни
итальянской выборки по сравнению с американской.
Известно, что тенденция управлять будущими собы�
тиями жизни связана с более высоким социально�
экономическим уровнем. Однако, несмотря на со�
цио�культурные различия, авторы приходят к тем же
выводам: с возрастом ориентация на настоящее осла�
бевает, а к зрелости усиливается ориентация на бу�
дущее. В старости же все это уступает место более
фаталистическим установкам. Эти выводы под�
тверждаются и результатами анализа данных на ис�
панской выборке [15, 26].

Исследования, проведенные на российской вы	
борке в 2005—2007 гг.

Исследование состояло из двух частей в соответ�
ствии с целями, заявленными в работе: продолжение
адаптации ZTPI и исследование различий в ВП у
российских респондентов.

Гипотезы
1. Существуют половозрастные и региональные

различия во временной перспективе респондентов.
2. Женщинам свойственно более оптимистичное от�
ношение к настоящему и прошлому. 3. Мужчины бо�
лее ориентированы на будущее, чем женщины.
4. В больших городах выше ориентация на будущее,
а в малых — на позитивное прошлое.

Методика
Участники исследования. Исследование проводи�

лось в различных регионах России с 2005 по 2007 г.
Выборка составила 1136 человек в возрасте от 14 лет
до 81 года (Mвозраст = 27,24 лет; SD = 14,57), 410 муж�
чин (Mвозраст = 26,68 лет; SD = 14,26) и 715 женщин
(Mвозраст = 27,54 лет; SD = 14,72), т. е. 62,9 % женщин
и 36,1 % мужчин (для 11 человек пол не указан). Для
дальнейшего анализа были выделены семь групп по
признаку «возраст»: до 20 лет (n = 400), 21—29 (n =
= 457), 30—39 (n = 77), 40—49 (n = 83), 50—59 (n =
= 51), 60—69 (n = 35), от 70 лет и старше (n = 32). По
признаку «место проживания» испытуемые были раз�
делены на две группы: проживающие в больших горо�
дах (с населением более 1 млн. человек — Москва,
Санкт�Петербург и другие крупные региональные
центры) — 59,5 % испытуемых, и живущие в малых го�
родах (менее 1 млн. человек) — 40,5 % испытуемых*.

Процедура исследования. В зависимости от целей
и задач конкретного исследования испытуемые за�

полняли тот или иной пакет методик, в который бы�
ла включена русская версия ZTPI [8,9].

Статистическая обработка данных. Надежность
шкал опросника определяли оценкой внутренней со�
гласованности (коэффициент Кронбаха α), также
были использованы эксплораторный и конфирма�
торный факторный анализ, дисперсионный анализ,
t�критерий для независимых выборок. Гомогенность
дисперсий изучалась с помощью критерия Ливена.
Все методы были выполнены в программах SPSS и
EQS. Степень соответствия теоретической модели
экспериментальным данным оценивали по крите�
рию χ2 / (df) — хи квадрат для заданного числа степе�
ней свободы, а также использовались следующие по�
казатели согласованности модели и эксперименталь�
ных данных: CFI (Comparative Fit Index) — сравни�
тельный критерий соответствия, 0 < CFI ≤ 1, RMSEA
(Root mean�square error of approximation) — квадра�
тичная усредненная ошибка приближения,
0 < RMSEA ≤ 1. Значения χ2 /(df) < 2, CFI не менее
0,85 и RMSEA ниже 0,05 указывают на хорошее соот�
ветствие модели [6].

Результаты

1. Эксплораторный факторный анализ
Полученные данные по русской версии ZTPI бы�

ли подвергнуты факторному анализу с использова�
нием метода главных компонент с ортогональным
вращением осей Varimax**. Анализ диаграммы фак�
торной осыпи и составивших ее собственных значе�
ний указывает на то, что решение может быть как пя�
тифакторным, так и шестифакторным. Однако мы
приняли пятифакторное решение, так как шести�
факторное представляется нерациональным из�за
малого количества пунктов в шестом факторе (все�
го 4), кроме того, оно не согласуется с общей концеп�
цией опросника. Показатель критерия адекватности
выборки — высокий (КМО = 0,846)***. Выделенные
пять факторов описывают 33,41 % дисперсии (для
сравнения: оригинал методики — 36 % [31], француз�
ская версия — 32,75 % [10], испанская версия —
33,82 % [15]). Распределение факторных нагрузок
приведено в табл. 1. Полученные факторы допуска�
ют следующую интерпретацию.

Фактор 1 объясняет 9,2 % общей дисперсии, по
своей структуре отражает шкалу «Гедонистическое
настоящее» и повторяет структуру, полученную при
адаптации русской версии [9]. Фактор 2, объясняю�
щий 8,4 % общей дисперсии, следует признать прак�
тически точным воспроизведением шкалы «Нега�
тивное прошлое» оригинала методики [31]. Фак�
тор 3 объясняет 7,5 % общей дисперсии и повторяет
структуру шкалы «Будущее» оригинала. Фактор 4

`

* Авторы благодарят участников семинара по вопросам временной перспективы и качества жизни в рамках исследовательского про�
екта Молодежной секции РПО «Российская ассоциация студентов�психологов» за помощь при сборе данных.

** Первоначально было использовано косоугольное вращение, однако корреляции между факторами оказались очень маленькими
и поэтому окончательный выбор был сделан в пользу более простого Varimax.

*** Показатель КМО — своеобразный многомерный аналог Альфа�Кронбаха — указывает на согласованность пунктов по всем шка�
лам�факторам. На хорошее соответствие данных указывает значение более 0,8.

`
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объясняет 4,9 % общей дисперсии и близок по струк�
туре к шкале «Фаталистическое настоящее» ориги�
нальной и адаптированной версий. Фактор 5, объ�
ясняющий 3,4 % общей дисперсии, полностью вос�
производит структуру шкалы «Позитивное про�
шлое» оригинала методики.

2. Конфирматорный факторный анализ
КФА применялся для сравнения полученной моде�

ли с оригиналом методики (модель 1) и с адаптирован�
ной версией методики (модель 2). Для адекватного ис�
пользования КФА вся выборка была случайным обра�
зом поделена на две части, первая из них была подверг�
нута эксплораторному факторному анализу, а вторая
использовалась для процедур КФА (подтверждения
эмпирической модели, полученной в результате ЭФА
на первой выборке). Статистические показатели соот�
ветствия теоретической модели и экспериментальных
данных (см. табл. 1) невысокие. Для улучшения моде�
ли мы предприняли следующие шаги.

1. Изучили корреляции между остаточными чле�
нами (E). Поскольку некоторые пункты опросника
показали высокую корреляцию между остатками,
было принято решение о внесении в модель корреля�
ций остаточных членов по некоторым из них (имею�
щим схожее смысловое содержание).

2. Изучили факторные нагрузки пунктов на пред�
мет их отнесенности: а) к фактору, заложенному
в оригинале методики, и б) к фактору, полученному в
результате адаптации методики в 2004 г. Некоторые
факторы остались в нашей редакции («Гедонистиче�с�
кое настоящее»), а другие вернулись к оригинальной
версии («Позитивное прошлое», «Будущее»). Не�
сколько пунктов несли равные нагрузки на два факто�
ра. № 24 («Я принимаю каждый день таким, каков он
есть, не пытаясь планировать его заранее») работает
на «Фаталистическое настоящее» и в обратном значе�
нии — на «Будущее». № 33 («Редко получается так,
как я ожидаю») работает на «Негативное прошлое» и
на «Фаталистическое настоящее». № 25 («В прошлом
слишком много неприятных воспоминаний, я предпо�
читаю не думать о них») остался полинагруженным
на факторы «Негативное прошлое» и «Позитивное
прошлое» (в обратном значении).

После всех преобразований модели мы имеем следу�
ющие показатели статистик: χ2 = 3501,077, df = = 1466;
χ2 /(df) = 2,39, CFI = 0,711, RMSEA = 0,050. Эти показа�
тели лучше, чем были до преобразований (см. табл. 2, где
также приведены результаты КФА, осуществленного ав�
торами методики [31], и французской версии [10]). За�
вершив эту процедуру, мы проверили внутреннюю со�
гласованность шкал (оценка надежности) — см. табл. 4.
В целом результаты говорят о достаточной конструкт�

ной валидности выделенных факторов как на россий�
ской, так и на французской выборках.

В табл. 2 представлены интеркорреляции факторов
ZTPI оригинала методики русской и французской вер�
сий. В отличие от оригинала, некоторые факторы оказы�
ваются практически независимыми как в россий�
ской (например, «Позитивное прошлое» и «Фаталисти�
ческое настоящее»), так и во французской выборках
(например, «Негативное прошлое» и «Гедонистическое
настоящее»). Эти результаты также не подвергают со�
мнению сходность выделенных факторных структур, а
скорее говорят о том, что некоторые различия могут
быть следствием влияния той или иной культуры.

3. Дисперсионный анализ
Данный анализ применялся для изучения влияния

фактора принадлежности к возрастной группе на по�
казатели шкал ZTPI. Дисперсии выборок являются
гомогенными по шкалам «Негативное прошлое», «Ге�
донистическое настоящее», «Будущее» и «Позитив�
ное прошлое» (р > 0,05), однородность дисперсий по
шкале «Фаталистическое настоящее» не была под�
тверждена (р = 0,005). Тем самым применение параме�
трического дисперсионного анализа с использовани�
ем шкалы «Фаталистическое настоящее» в качестве
зависимой переменной оказалось недостаточно кор�
ректным (более адекватным здесь является непараме�
трический дисперсионный анализ). Выявлено значи�
мое влияние принадлежности к возрастной группе на
факторы «Негативное прошлое» (F = 2,55, р = 0,018),
«Гедонистическое настоящее» (F = 20,97, p = 0,00) и
«Будущее» (F = 17,91, р = 0,00).

По графикам средних значений факторный эф�
фект можно интерпретировать следующим образом.
Показатели по шкале «Негативное прошлое» резко
уменьшаются по мере перехода от возрастной груп�
пы «до 20 лет» к группе «21—29 лет», далее посте�
пенно повышаются до группы «50—59 лет», здесь
вновь наблюдается снижение, и затем показатели
опять повышаются, достигая максимального значе�
ния в группе «от 70 лет». Показатели по шкале «Ге�
донистическое настоящее» постепенно снижаются
при переходе от группы «до 20 лет» к группе «от
70 лет», при этом наблюдается незначительный по
сравнению с группой «40—49 лет» подъем в группе
«50—59 лет»; далее снижение продолжается. Пока�
затели по шкале «Будущее» также имеют общую
тенденцию к росту; пик наблюдается в группе «50—
59 лет», а перед пиком — небольшое снижение пока�
зателя в группе «40—49 лет»; средние значения в
группах «30—39 лет» и «60—69 лет» находятся на
одном уровне. Показатель по шкале «Будущее», та�
ким образом, достигает наибольшего значения в

Шкалы опросника ZTPI Коэффициент Кронбаха α Коэффициент Кронбаха α Коэффициент Кронбаха α
для модели 1 для модели 2 для модели 3

Негативное прошлое 0,761 0,774 0,773
Гедонистическое настоящее 0,777 0,785 0,788
Будущее 0,757 0,754 0,745
Позитивное прошлое 0,679 0,616 0,679
Фаталистическое настоящее 0,669 0,709 0,747

Та б л и ц а  4
Русская версия ZTPI: Значения коэффициента Кронбаха для разных моделей
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группе «50—59 лет». Отметим, что в этой же возра�
стной группе мы наблюдаем некоторое повышение
показателей по шкале «Гедонистическое настоящее»
и снижение по шкале «Негативное прошлое». Воз�
можно, в этом возрасте происходят личностные из�
менения, значительно влияющие на временную пер�
спективу.

4. t	критерий для независимых выборок
Применялся для изучения различий по шкалам

между группами, различающимися по полу и месту
проживания.

Результаты сравнения мужчин и женщин. Диспер�
сии выборок являются гомогенными по всем шкалам
(р > 0,05). Статистически значимые различия выявле�
ны по шкалам «Позитивное прошлое» (t = 2,33, р =
= 0,02) и «Фаталистическое настоящее» (t = 3,08, р =
= 0,00): у женщин показатели выше, чем у мужчин.

Результаты сравнения по городам. Дисперсии
выборок являются гомогенными по всем шкалам,
кроме «Фаталистического настоящего» (p = 0,01).
Статистически значимые различия выявлены по
шкалам «Гедонистическое настоящее» (t = 2,49,
р = 0,01) и «Будущее» (t = 3,31, р = 0,00). Показатели
по шкале «Гедонистическое настоящее» выше в
группе испытуемых, проживающих в больших горо�
дах, и ниже по шкале «Будущее».

Обсуждение результатов

Методика ZTPI была адаптирована и валидизи�
рована в России в 2004 г. на студенческой выборке
(N = 196 человек: 99 мужчин и 97 женщин в возрас�
те от 16 до 28 лет, Mвозраст = 20,4 лет, SD = 1,7)
[8, 9] из разных городов России. Была проведена
оценка надежности (внутренняя согласованность и
воспроизводимость), а также валидности (конст�
руктной, конвергентной и дивергентной). В данном
исследовании мы разрешили некоторые моменты,
остававшиеся спорными. Так, мы видим, что надеж�
ность русской версии ZTPI достаточно высока (для
4 из 5 шкал коэффициент Кронбаха больше 0,70; у
шкалы «Позитивное прошлое» он составляет 0,68),
как и ее конструктная валидность. Получена пяти�
факторная структура, которая во многом сходна с
оригинальной [31] (см. табл. 5), а в ряде факторов
идентична.

По результатам дисперсионного анализа мы ви�
дим, что практически в каждом факторе наблюдают�
ся качественные изменения в группе «40—49» лет,
что может быть следствием «кризиса среднего возра�
ста», а также наблюдаем тенденцию, которая была
показана в США и Италии: более молодым респон�
дентам свойственна выраженность фактора «Гедони�
стическое настоящее», а в более старшем возрасте
возрастает удельный вес фактора «Будущее» (пик
приходится на период с 50 до 59 лет — «второе дыха�
ние»). Интересен факт, что в группе «после 70 лет»
возрастает роль прошлого как в его позитивном, так
и негативном аспекте, а перед этим люди в возрасте
от 60 до 69 лет проходят фазу с повышением «Фата�
листического настоящего». Возрастные изменения
ВП сложнее, чем мы предполагали. Они описывают�

ся криволинейными функциями, с пиками и прова�
лами в разных возрастных когортах.

В исследовании выявились значимые половые
различия во временной перспективе. У женщин
показатели по шкалам «Позитивное прошлое» и
«Фаталистическое настоящее» выше, чем у муж�
чин. То есть женщины относятся к своему прошло�
му теплее и сентиментальнее, им в большей степе�
ни свойственно ностальгировать, предаваться при�
ятным воспоминаниям. Это характерно не только
для России, но и для США и Испании. Пожилым
женщинам свойственно фаталистическое, беспо�
мощное отношение к настоящему, убежденность в
том, что оно должно переноситься с покорностью
и смирением. Такая же картина наблюдается в
Италии и Испании.

Общая тенденция для всех стран: с возрастом
снижается роль фактора «Гедонистическое настоя�
щее», т. е. проходит время различных опытов и экс�
периментов, возрастает роль ориентации на буду�
щее — мыслей и действий в профессиональной сфе�
ре, в плане создания семьи и т. д.

Состояние и перспективы исследований
ВП в России

В последнее время российские исследователи
стали активно использовать русскую версию ZPTI.
За прошедший год опубликовано несколько работ,
посвященных различным аспектам ВП. Изучали ВП
как одну из важных составляющих личностного по�
тенциала [4]; личностные и ситуационные факторы
организации времени (О.С. Маслова [5]); временной
аспект саморегуляции при диффузии идентичности
у пациентов с аффективными нарушениями
(О.В. Леонович [5]); особенности ВП больных с хро�
ническим соматическим заболеванием (ХСЗ)
(К.Н. Абакумова [5]) и взаимосвязи ВП и смысло�
вой сферы у больных ХСЗ (О.С. Винокурова [5]);
связи временных ориентаций личности со смысло�
вой сферой и характеристиками рефлексивности
(Ю.Ю. Ковтун, Ю.А. Котельникова [5]); связи пси�
хофизиологических процессов с ВП личности [1];
особенности ВП у старшеклассников и студентов
[2]. ZTPI используется в широком спектре исследо�
ваний в клинике, в рамках позитивной и организаци�
онной психологии, но, как мы видели, допускает и
кросс�культурные сравнения. Распространение сфе�
ры интересов российских психологов на кросс�куль�
турные исследования позволит продолжить психо�
логический анализ ВП и обобщить поля
исследований.

Благодарим И. Емельянову (Москва, МГППУ),
Р.В. Ершову (Коломна, КГПИ), М. Казачанскую
(Новосибирск, НГУ), Е. Осина (Москва, МГУ),
Э. Утяшеву (Москва, РГГУ) за предоставленные
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One's preference for certain time orientations is influenced by many factors including culture. The
aim of this research was to describe the phenomenon of time perspective in different cultures. The
authors carried out re�evaluation of reliability and validity of the Russian version of the Zimbardo Time
Perspective Inventory (ZTPI) scale and compared the findings with the original scale as well as with its
adapted versions (French and others). The sample consisted of 1136 people aged 14 to 81 from eighteen
Russian cities and was divided into seven age groups. As a result, the five�factor structure of the ZTPI
was replicated on the Russian sample (reliability and validity proved to be quite high), although certain
changes had been made to the test keys because of cultural differences. The five factors of the ZTPI that
are similar both in Russian and French samples make it possible to carry out cross�cultural comparisons
using this scale. It was also found that women have higher orientation to Past Positive and Present
Fatalistic that men. People living in large cities score higher on Present Hedonistic and lower on Future that
people living in small towns.
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Вдетстве у многих из нас были коллекции — кто�
то собирал фантики от конфет и жевательных ре�

зинок, кто�то марки с изображением космических
кораблей и редких животных, кто�то с любовью под�
бирал серию книг «Библиотека приключений и на�
учной фантастики», а кто�то разноцветные стеклыш�
ки и старинные монетки... Для кого�то коллекциони�
рование осталось в детстве, для кого�то трансформи�
ровалось во взрослое увлечение, стало видом про�
фессиональной деятельности. В истории известны
знаменитые коллекционеры: П.М. и С.М. Третьяко�
вы (коллекция картин легла в основу Третьяковской
галереи), С.И. и П.И. Щукины, А.А. Бахрушин и
многие другие. В 1862 г. в доме Пашкова на Моховой
улице был открыт музей, основой которого стало пе�
реведенное из Петербурга собрание исторического
музея с библиотекой — Румянцевский музей.

Считается, что понятие «коллекционирование»
впервые было использовано более двух тысяч лет на�
зад Цицероном, который в одной из своих речей сло�
вом «коллекция» назвал собирание разрозненных

предметов в единое целое. Появились первые собра�
ния древностей, в которых вещь выступала как сви�
детель минувших эпох существования человечества,
сложились определенные правила хранения и учета
древностей. В период раннего Средневековья инте�
рес к коллекционированию несколько снижается, хо�
тя в Западной Европе в то время существуют церков�
ные сокровищницы и «коллекции» феодалов, в кото�
рых хранятся предметы культа, уникальные произве�
дения искусства и др. Но это еще не коллекция, а тем
более не музейное собрание, — это неупорядоченное
или упорядоченное по субъективным несуществен�
ным признакам множество. Коллекционирование
как особая деятельность вновь появляется в эпоху
Возрождения и основывается прежде всего на необ�
ходимости получения нового знания, потребнос�
тях просвещения, поэтому предметом собирания
становятся те памятники, которые отвечают данно�
му критерию, а объектом — историческое прошлое.
Поиском и приобретением предметов коллекциони�
рования начинают заниматься специальные торгов�
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В статье представлены результаты пилотажного исследования коллекционирования как психо�
логического феномена. Деятельность коллекционирования проанализирована исходя из представ�
ления о конечном результате коллекции, способах работы с материалом коллекции, мотивах кол�
лекционирования. Проведено эмпирическое исследование, целью которого было выявление содер�
жания коллекционирования в детских возрастах. Была составлена методика (открытая анкета),
опирающаяся на предметный анализ деятельности коллекционирования, которая позволила выде�
лить варианты проявления основных компонентов этой деятельности. Результаты анкетирования
школьников трех возрастных групп (младшие школьники, младшие подростки и старшие подрост�
ки, всего 119 человек) показали, что коллекционирование является, с одной стороны, полимотиви�
рованной деятельностью, в которой находит отражение система интересов коллекционера, а с дру�
гой, что в процессе работы собирателя с материалами своей коллекции реализуются разные спосо�
бы организации собственной деятельности. Основные компоненты деятельности коллекциониро�
вания связаны между собой.

Ключевые слова: коллекционирование, деятельность, мотивы коллекционирования, содержа�
ние коллекционирования.



КУЛЬТУРНО	ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 4/2007

33

цы�агенты, помогающие состоятельным людям фор�
мировать свои коллекции исходя из вкусов и прист�
растий заказчиков, из познавательных и научных це�
лей. В середине XVI в. появляется новая форма кол�
лекционирования — кунсткамера (палата искусств,
редкостей). В 1565 г. Самуэль Квиккельберг составил
первые рекомендации для коллекционеров, предла�
гая рассматривать собрание кунсткамеры как своеоб�
разную учебную выставку, которая дает возможность
приобрести географические и естественнонаучные
знания, а также художественные и эстетические воз�
зрения [4]. В связи с дифференциацией наук в XIX в.
стали создаваться специализированные коллекции
однородных предметов, объединенных общей позна�
вательной целью. Большое влияние на коллекциони�
рование естественноисторических объектов оказала
разработка основ научной систематизации.

Коллекционирование способствовало развитию
нумизматики, геральдики, сфрагистики, а также ар�
хеологии, этнографии и других наук. Оформились
самостоятельные направления коллекционирования:
научное (составляется научно обоснованная система�
тизация определенных предметов, в основном в му�
зейной сфере), учебное (специально изготовленные
наглядные пособия по предметам учебной програм�
мы — минералогические, ботанические, энтомологи�
ческие и другие коллекции), любительское (собра�
ния, предполагающие подбор различных материалов
по определенным темам) [1]. С появлением массовых
видов коллекционирования (филателия, бонистика,
любительская нумизматика и т. д.) особое место сре�
ди любительских коллекций стали занимать темати�
ческие собрания, предполагающие подбор различных
материалов по определенным темам. Методика со�
ставления тематических коллекций впервые была
разработана и получила распространение в СССР в
1920�е гг. Развитию массовых видов любительского
коллекционирования способствовал выпуск широко
доступных объектов коллекционирования (марки,
открытки, значки, этикетки), организация специали�
зированных магазинов, издание книг и журналов по
вопросам коллекционирования. В СССР было созда�
но Всесоюзное общество филателистов (с различны�
ми секциями коллекционеров�книголюбов, филофо�
нистов и др.). Во многих странах и сейчас существу�
ют различные общества коллекционеров [3].

В конце XX — начале XXI вв. в связи с интенсив�
ным развитием глобальной информационной сети
Интернет появляется большое число специализиро�
ванных сайтов и форумов, посвященных коллекцио�
нированию, расширяются возможности для общения
коллекционеров, обмена, поиска и каталогизации ма�
териалов. Современные коллекционеры стараются
сохранять культуру коллекционирования (сформули�
рованы особые правила, принципы подбора коллек�
ций [4]) и одновременно стремятся делать эту дея�
тельность еще более разнообразной и интересной.

Попытки проникнуть во внутренний мир коллек�
ционера, исследовать сам феномен коллекциониро�
вания есть в художественной литературе (например,
книги Джона Фаулза «Коллекционер», Патрика Зю�
скинда «Парфюмер). В юмористической форме со�
циально�психологическую сущность коллекциони�

рования передала шведская писательница Туве
Янссон в известных сказочных повестях о Муми�
троллях, когда один из персонажей скандинавского
фольклора — Хемуль, собрав в своем альбоме все�все
почтовые марки, вдруг погрустнел и заскучал, по�
скольку собирать ему оказалось больше нечего.

«Да что с тобой, Хемуль! — взволнованно восклик!
нула фрекен Снорк. — Ты прямо!таки кощунствуешь.
У тебя самая лучшая коллекция марок на свете!

— В том!то и дело! — в отчаянии сказал Хе!
муль. — Она закончена! На свете нет ни одной марки,
ни одной опечатки, которой бы у меня не было. Ни од!
ной, ни одинешенькой. Чем же мне теперь заняться?

— Я, кажется, начинаю понимать, — медленно
произнес Муми!тролль. — Ты перестал быть коллек!
ционером, теперь ты всего!навсего обладатель, а это
вовсе не так интересно.

— Да, — с убитым видом подтвердил Хемуль, —
вовсе не интересно» [11].

Коллекционирование представлено в культуре
как систематическое или несистематическое собира�
ние однородных (в определенном смысле) предме�
тов, представляющих научный, исторический или
художественный интерес. С одной стороны, это ув�
лечение, страсть, склонность к собирательству, кото�
рая захватывает, и тогда человека увлекает сам про�
цесс поиска, собирания предметов коллекциониро�
вания и их систематизации. С другой стороны, кол�
лекционирование — квазиисследовательская дея�
тельность, аналог научной работы. В этом случае
коллекционер не просто накапливает предметы кол�
лекционирования, но и всесторонне их изучает, сис�
тематизирует по существенным основаниям, состав�
ляет каталоги, следит за составлением подобных
коллекций, показывает свою коллекцию на разнооб�
разных выставках. При этом систематизация пред�
ставляет собой научную ценность, имеет культурную
и социальную значимость.

Коллекционирование может рассматриваться не
только с культурологической точки зрения. Как и
любой вид деятельности, оно может выступать объ�
ектом психологического исследования.

В зарубежной психологии, в частности в психоана�
литической теории З. Фрейда, коллекционирование
представлено как свидетельство фиксации личности
на анальной стадии развития (вторая стадия психосек�
суального развития, связанная с приучением ребенка
к опрятности и сдерживанию органических желаний);
в других работах коллекционирование рассматривает�
ся как проявление стремления к накопительству [12],
а также как одна из форм существования обменных
операций в детском сообществе [14].

В отечественной возрастной психологии коллекци�
онирование не служило самостоятельным предметом
систематических эмпирических исследований, но час�
то упоминалось в связи с особенностями увлечений и
перестройкой интересов, характерных для определен�
ных периодов развития, а также характеризовалось
как вклад в построение символической системы «Я»
[6], как деятельность, в которой у ребенка могут сло�
житься «необходимые предпосылки формирования
неотчужденных научных понятий, не ограниченных ...
ситуацией урока» [2]. В.С. Юркевич [13] рассматрива�
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ет коллекционирование как одну из форм проявления
любознательности, которая, в свою очередь, понимает�
ся как один из уровней развития познавательной по�
требности. В этом хобби может отражаться стремле�
ние к умственной деятельности, к интеллектуальному
наслаждению. Интересно, что коллекции как матери�
ал для развивающих занятий могут быть использо�
ваны в детском саду [7, 10].

Коллекционирование в детских возрастах — одна из
деятельностей, существующая в детской субкультуре.
Возникновение и развитие коллекционирования про�
исходит в связи со становлением интеллектуальной
сферы и познавательной деятельности ребенка в про�
цессе обучения в школе, а также с изменениями лич�
ности и перестройкой сферы интересов ребенка. Кол�
лекционирование характеризуют как способ матери�
ализации «я» ребенка в мире, а также как деятель�
ность, посредством которой возможно включение ре�
бенка в детское сообщество. Коллекционирование в
детском возрасте может осуществляться не только
как стихийная, индивидуальная деятельность, но и
как специально организованный взрослыми процесс.
Детское коллекционирование используется в педаго�
гическом и воспитательном процессе (взрослыми орга�
низуются специальные занятия, клубы, кружки): в
этом случае оно выступает как квазиисследователь�
ская деятельность, которая может помочь сформиро�
вать отдельные навыки познавательной деятельности
(например, в подростковом возрасте создает психоло�
гические условия для развития научных понятий), рас�
ширить творческие возможности детей, внести вклад в
воспитание отдельных качеств личности [1, 8, 10].

Если содержание коллекционирования в опреде�
ленной степени описано, то каковы структура, возра�
стная динамика развития коллекционирования как
деятельности? В нашем исследовании мы предпри�
няли эмпирический анализ коллекционирования
как деятельности, имеющей свое содержание и
структуру (мотивационную и операционально�тех�
ническую стороны).

Методика исследования

Психологическое строение деятельности предпо�
лагает выделение действий, операций, мотивов и т. д.
[5]. Сначала мы рассмотрели коллекционирование
взрослых, для которых коллекционирование — име�
ющая самостоятельную ценность, личностный
смысл, длящаяся во времени деятельность. Посред�
ством анализа результатов, полученных в ходе вклю�
ченного наблюдения и специально сконструирован�
ного опроса группы экспертов (людей, для которых
коллекционирование — постоянная, включенная в
систему личностных смыслов деятельность) была
описана деятельность коллекционирования, выделе�
ны существенные ее структурные характеристики,
т. е. описана идеальная форма коллекционирования
и варианты ее осуществления в разных коллекциях.

Коллекционирование как деятельность может
быть проанализирована по следующим параметрам:

— цель — представление коллекционера о конеч�
ном результате коллекции (идеальная коллекция);

— действия — наличие способов упорядочения
элементов коллекции;

— мотивы коллекционирования.
Мы предположили, что основные компоненты де�

ятельности коллекционирования связаны между со�
бой и влияют друг на друга.

Главным методом исследования стало анкетиро�
вание, в основу которого было положено понимание
коллекционирования как деятельности.

В исследовании приняли участие 119 детей раз�
ного возраста: младшие школьники (8—10 лет, III—
IV класс), младшие подростки (11—13 лет, V—
VII класс), старшие подростки (14—16 лет,
IX класс). Все респонденты — ученики четырех сред�
них общеобразовательных московских школ, в том
числе ГОУ школа�интернат для одаренных детей
«Интеллектуал». (В данной статье мы не ставим себе
цели возрастного анализа деятельности коллекцио�
нирования, такой анализ проделан нами в специаль�
ной статье: Корепанова И.А., Журкова Е.А. Феномен
коллекционирования в школьных возрастах // Пси�
хологическая наука и образование (в печати)).

Результаты исследования

На основе полученных данных мы определили
варианты проявлений основных компонентов кол�
лекционирования, что легло в основу анализа отве�
тов респондентов.

1. Представление о конечном результате:
— общее представление (например, «моя коллек�

ция будет большая, красивая, интересная»);
— представление по нерасчлененному результату

(без конкретизации результата, например, «моя кол�
лекция полная», «где всё есть»);

— конкретизированное представление о полной, за�
вершенной коллекции («я стремлюсь к тому, чтобы фи�
гурки не повторялись, все были разные», «хочу, чтобы в
моей коллекции были монеты из царской России»).

2. Способы работы с материалом (элементами
коллекции):

1) способ подбора материала для коллекции:
— нет четко выделенного принципа («все, что под�

ходит по тематике»; «все подряд»; «что есть, то и
включаю»);

— есть определенный принцип
• формальные, внешние признаки — размер, цвет,

форма коллекционируемых объектов;
• субъективно значимые признаки (по принципу:

«нравится — не нравится», «веселое, жизнерадост�
ное, вселяющее оптимизм», «выбираю красивые»,
«что интереснее» и т. п.);

• объективно значимые, существенные признаки
(происхождение предметов, их отношение к опреде�
ленному историческому периоду, предметы, сделан�
ные из определенных материалов);

2) способ хранения материала:
— бессистемное хранение («тонким слоем по все�

му дому», «в стопке на тумбочке», «в шкафу, в сум�
ках» и т. п.);

— систематизация. Предполагает организацию
специального места хранения предметов коллекцио!
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нирования («специальная полка: некоторые подпи�
сываю — маленькие, средние, большие», «в черном
ежедневнике — на первой странице пираты, потом
зверушки, потом машины», «расставлены по цвету и
росту» и т. п.).

3. Мотивы
Как процессуальные коллекции можно выделить

те, при собирании которых основными мотивами яв�
ляются:

— увлекательность, интерес самого процесса на�
хождения, приобретения новых экземпляров кол�
лекции («получаю удовольствие от того, что нахожу
что�то новое», «для развлечения — дает азарт»);

— эстетическое удовольствие;
— получение положительных эмоций («дает ра�

дость и веселье, угоняет тоску»);
— ощущение чувства занятости, целеустремлен�

ности («для целеустремления», «дает стремление,
увлечение», «дает занятие»).

Утилитарные коллекции — те коллекции, при со�
бирании которых основным мотивом является поль�
за. Соответственно, собираются предметы, которые
предполагают использование либо в настоящее вре�
мя, либо в будущем («чтение книг», «прослушива�
ние музыкальных дисков»; «с помощью собранных
рецептов я стану хорошей хозяйкой»).

Познавательные коллекции — такие коллекции,
при сборе которых коллекционером движет познава�
тельный интерес. Для человека важно узнавать что�
то новое о предметах своей коллекции, о явлениях, с
ними связанных («мне просто интересно, какие мо�
неты есть в мире», «я узнаю о том, какие бывают ма�
шины»).

Общенческие коллекции собираются
— ради принадлежности к группе коллекционе�

ров («играю в сотки с друзьями»; «мои подруги тоже
собирают салфетки»);

— использования предметов коллекции для рас�
ширения круга общения.

Выделив основные компоненты коллекциониро�
вания, мы обобщили и проанализировали ответы ре�
спондентов по всей выборке относительно этих ком�
понентов, что позволило выявить связь компонентов
деятельности между собой.

Так как все вопросы в анкете открытого типа, то
мы отмечали проявление того или иного компонен�
та, суммировали по всей выборке, а затем переводи�
ли в процентные показатели.

Для определения зависимости между выделен�
ными компонентами деятельности коллекциониро�
вания (образ конечного результата, способ работы с
материалами, основной мотив) был использован ме�
тод перекрестных таблиц (статистический пакет
SPSS), критерий Хи�квадрат Пирсона (p < 0,05)*.
Выбор таких методов анализа определен тем, что
данные представлены в номинативной шкале. Не�
равномерность выборки по возрастным группам
влияет на полученные результаты, но в общей тен�
денции показатели можно считать достоверными.

При выяснении различий между проявлениями
компонентов деятельности коллекционирования по
критерию Хи�квадрат Пирсона были получены вы�
сокозначимые результаты, свидетельствующие о
связи между основным мотивом и способом хране�
ния материала (χ2 = 11,025; р = 0,012), а также между
принципом подбора материала и способом его хране�
ния (χ2 = 25,625; р = 0,0001).

На рис. 1 и 2 отображены процентные показатели
распределения бессистемного (рис. 1) и системати�
зированного (рис. 2) способов хранения материалов
коллекции относительно основных мотивов деятель�
ности.

На оси абсцисс расположены варианты мотивов,
а на оси ординат — процентное количество коллек�
ций, для которых характерен тот или иной мотив
(все последующие графики выстроены по этому же
принципу).

Из рис. 1 видно, что большинство коллекций
(54 %), которые хранятся бессистемно, собираются
ради получения удовольствия от самого процесса на�
хождения предметов, пополнения коллекции. Остав�
шаяся часть бессистемно хранящихся коллекций
почти равномерно распределена между утилитарны�
ми (15 %), познавательными (17 %) и общенческими
(14 %) коллекциями.

На рис. 2 показано, как относительно ведущих
мотивов распределяются коллекции, хранящиеся
систематизированно, в специально устроенных для

* Выражаем признательность А. Сырцовой, оказавшей неоценимую помощь в статистической обработке данных.

Рис. 1. Бессистемное хранение материалов коллекции
Рис. 2. Систематизированное хранение материалов

коллекции
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этого местах. Так, в большей части систематизиро�
ванных коллекций (41 %) преобладает познаватель�
ный интерес, а 37 % систематизированных коллек�
ций собирается ради процесса. Меньшая часть систе�
матизированных коллекций (8 %) нужна коллекцио�
неру для общения.

Связь между мотивом и способом хранения мате�
риалов коллекции такова, что процессуальному и об�
щенческому мотивам чаще соответствует бессистем�
ное хранение предметов коллекции. А если коллек�
ция носит систематизированный характер (предме�
ты коллекции объединены в тематические группы, с
ними производятся действия по упорядочению, есть
специальное место хранения коллекции и т. д.), то
основным выступает познавательный мотив. В то же
время достаточно большая часть систематизирован�
ных коллекций — процессуальные коллекции. Это
связано с тем, что коллекционера может увлекать
сам процесс систематизации. Многие респонденты
отмечали, что любят переставлять предметы с места
на место, по�новому их располагать в альбомах и т. п.
Если предметы коллекции предполагают использо�
вание (музыкальные диски, блокноты, книги), то
храниться они могут в системе или без системы в
равной степени.

На рис. 3 и 4 представлены процентные показате�
ли распределения бессистемного (рис. 3) и система�
тизированного (рис. 4) способов хранения материа�
лов коллекции относительно того, какие признаки
собираемого важны для коллекционера.

На рис. 3 показано, какая часть бессистемно хра�
нящихся коллекций относится к тому или иному
принципу подбора материалов. Большая часть таких
коллекций (53 %) собирается вообще без заранее вы�
деленного принципа. Например, коллекционер мо�
жет собирать все значки подряд, не выделяя для себя
более или менее важных их характеристик. Однако
при подборе материалов коллекции человек может
ориентироваться на какие�либо конкретные призна�
ки, но хранит предметы коллекции вне системы. Из
всех бессистемных коллекций 14 % собирается по
субъективным признакам, 20 % — по формальным и
13 % по объективным (существенным) признакам.

Как видно из рис. 4, число систематизированных
коллекций увеличивается по мере конкретизации

признаков предметов, по которым они подбираются.
Так, только 12 % из таких коллекций собирается без
выделения определенных характеристик предметов,
в 22 % коллекций значимыми являются субъектив�
ные признаки, в 28 % систематизированных коллек�
ций предметы подбираются по формальным призна�
кам. Большая часть коллекционеров (39 %), систе�
матизирующих свои коллекции, при подборе мате�
риала ориентируются на существенные признаки
предметов.

Наблюдается статистическая зависимость между
принципом подбора и способом хранения материала.
Если нет определенного принципа подбора, то хра�
нятся предметы бессистемно, тогда как коллекции,
собираемые по объективным (существенным) при�
знакам, хранятся систематизированно, в специально
устроенных для этого местах (по алфавиту, по разме�
ру, в специальных альбомах, на разноуровневых по�
лочках и т. п.).

Анализ связи остальных компонентов деятельно�
сти методом перекрестных таблиц показал, что при�
менение критерия Хи�квадрат Пирсона не является
корректным по ряду показателей. Поэтому мы реши�
ли проследить связь компонентов деятельности
на основе качественного анализа, используя про�
центные показатели, полученные в перекрестных
таблицах. Особое внимание мы обратили на то, как
количественные показатели отдельных компонен�
тов изменяются в зависимости от основного мотива
коллекционирования. Выделяя в каждом индивиду�
альном случае основной мотив, мы принимали во
внимание тот факт, что деятельность коллекционера
полимотивирована, т. е. может быть направлена, на�
пример, и на получение удовольствия от процесса, и
на познание предметов, и анализировали те характе�
ристики, которые наиболее ярко проявились в отве�
тах респондентов.

Процессуальным мотивам коллекционирования
(по всей выборке) соответствует общее представле�
ние о конечном результате, для подбора материала
обычно нет четко выделенного принципа, преоблада�
ет бессистемное хранение материала.

Большинству коллекций, при сборе которых ос�
новным выступает утилитарный мотив, также соот�
ветствует общее представление о конечном результа�

Рис. 3. Бессистемное хранение Рис. 4. Систематизированное хранение
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те, хотя увеличиваются, по сравнению с процессу�
альным мотивом, процентные показатели конкрети�
зированного образа результата. При подборе матери�
ала большинство составителей не выделяют каких�
либо конкретных признаков предметов, но в то же
время увеличивается число коллекционеров, для ко�
торых важны субъективно значимые признаки. При
утилитарном мотиве преобладает бессистемное хра�
нение.

Если коллекционирование имело познаватель�
ный характер, то процентные составляющие заметно
отличаются от остальных: общее представление чис�
ленно равно количеству образов конечного результа�
та с более конкретными характеристиками, преобла�
дает подбор материалов по объективным (сущест�
венные) признакам, а сами предметы коллекции в
большей мере хранятся систематизированно.

Если коллекция собирается ради общения и иг�
ры, то у большинства обладателей такой коллекции
одинаковое представление о конечном результате.
При подборе материала они в основном ориентиру�
ются на субъективно значимые признаки либо вооб�
ще не выделяют признаки предметов, которые их ин�
тересуют. При этом общенческие коллекции в боль�
шинстве случаев хранятся несистематизированно.

В заключение приведем примеры коллекциони�
рования детьми с ограниченными возможностями
здоровья. Известно, что дети с некоторыми формами
раннего детского аутизма (РДА) достаточно часто
собирают коллекции. Коллекции становятся для
них, с одной стороны, способом фиксации сверхцен�
ного интереса, с другой — возможностью внести до�
полнительную организацию пространства и еще бо�
лее структурировать окружающий мир.

Коля (15 лет), мальчик с РДА, собирает различные
упаковки (пластиковые банки, коробочки, бутылоч!
ки) и крышки. У него накопилось уже достаточно
много предметов. Он самостоятельно придумал, как
их хранить, делая из них гирлянды.

Федя (РДА, умственная отсталость, 17 лет):
«Собираю грузовики. Модели грузовиков. Почему?
Я начал собирать после того, как посмотрел фильм
«Дальнобойщики». Уже примерно 5 лет. Но сейчас не
собираю. Что!то надоело».

Петя (РДА, ЗПР, 15 лет): «Да, есть коллекция.
Гарри Потер. Я рисую. Играю в компьютерные игры.
Книжки читаю. Еще есть наклейки».

Как видно из ответов респондентов, то, что ребя�
та называют коллекциями (или их деятельность
взрослые называют коллекционированием), тако�
вым не является. Это скорее сбор и упорядочение
разнородных (или похожих) элементов. Действия с
элементами носят нетипичный характер — и если
внешне они выглядят как упорядочение, классифи�
кация, то детальный анализ показывает, что данные
действия — проявления стереотипий, характерных
для этих ребят в пространстве их жизни.

Другой пример показывает, что по тому, какая
коллекция есть у ребенка, — можно судить и о суще�
ственных психологических проблемах.

Олег (ДЦП, ЗПР, 14 лет). Говорит, что собирает
камушки.

— Откуда у тебя камушки?

— Мне учительница подарила.
— А что ты с ними делаешь?
— Ну так… Ты лучше у мамы спроси. Она знает,

что с ними надо делать! Я еще собираю всякие наши
грамоты из лагеря. Вон на стене висят.

— А почему ты некоторые грамоты вешаешь, а
некоторые — нет?

— Ну… мама повесила. Я ж их собираю!
В этом примере мы видим главную психологическую

проблему ребенка — отсутствие собственного намере�
ния, действия. Между матерью и подростком существу�
ет симбиотическая связь, которая не дает ему проявлять
инициативу, быть ответственным за свои действия. По�
этому и коллекция им позиционируется как принадле�
жащая ему, однако все действия с ней производит не он
(или они производятся не по его замыслу).

Привлечение небольшого клинического мате�
рила позволило нам еще раз акцентировать внима�
ние на том, что же можно считать коллекцией, —
результат собственных инициатив. Сбор элемен�
тов коллекций может осуществляться с помощью
других людей, но замысел должен принадлежать
самому человеку. Второй момент — в коллекцио�
нировании как процессе проявляются основные
характеристики личности собирателя. Отсутствие
инициативности и возможности (и, следовательно,
желания) реализовывать свою самость проявляет�
ся и в коллекционировании. Стремление внести
порядок и зафиксировать существующую реаль�
ность (дети с РДА) также находит свое отражение
в коллекционировании.

Проведенное пилотажное исследование позволя�
ет сделать некоторые выводы и наметить пути даль�
нейшего исследования.

1. Коллекционирование как феномен культуры
может выступать и предметом специального психо�
логического анализа. Для этого могут быть исполь�
зованы понятия «идеальная форма» (понятие
Л.С. Выготского) и «деятельность» (А.Н. Леонтьев)
и построена схема анализа коллекционирования как
деятельности.

2. Коллекционирование является, с одной сторо�
ны, полимотивированной деятельностью, в которой
находит отражение система интересов коллекционе�
ра, с другой — в процессе работы собирателя с мате�
риалами своей коллекции реализуются разные спо�
собы организации его деятельности. Основные ком�
поненты деятельности коллекционирования связа�
ны между собой:

— обнаружена статистически значимая зависи�
мость между способом хранения предметов коллек�
ции и основным мотивом, а также между способом
хранения и принципом подбора материала;

— разным мотивам коллекционирования соответ�
ствует разная степень выраженности таких компонен�
тов деятельности как образ конечного результата,
принцип подбора материалов, способ их хранения.

3. Характер коллекционирования может служить
способом оценки ключевых проблем человека, свя�
занных с организацией собственной деятельности,
системой интересов, способности реализовать свои
замыслы и т. п.



38

Collecting as a Cultural and Psychological Phenomenon
I.A. Korepanova

Ph.D. in Psychology, associate professor at the Chair of Age Psychology at the Moscow State University
of Psychology and Education

Yе.A. Zhurkova
assistant at the Laboratory of Theoretical and Experimental Problems in Cultural�Historical Psychology at the Moscow

State University of Psychology and Education, school psychologist at the «Intellectual» Boarding School

The paper presents results of a pilot study on collecting as a psychological phenomenon. Collecting as
a form of activity is analysed from the perspective of its motives, its final result and ways of working with
collection objects. The aim of the pilot study was to reveal the content of collecting in children. A special
questionnaire based on the object analysis of collecting activity was designed to explore the ways in
which the main components of this activity reveal themselves. The data collected in three age groups
(early school�age, early adolescence, late adolescence, 119 subjects altogether) showed that, on the one
hand, collecting is a polymotivated activity which reflects the collector's system of interests, and, on the
other hand, in the process of working with collection objects the collector puts into practice the differ�
ent methods of organising his/her activity. The main components of collecting are interrelated.

Key words: collecting, activity, motives of collecting, content of collecting.

References

1. Alekseeva I. Marki nad Volgoi // Marka. 2004. № 2.
URL: http://www.marka�art.ru/magazines.

2. Berezhkovskaya E.L. Kak formiruyutsya nauchnye
ponyatiya // Shkol'nyi psiholog. 2005. № 4.

3. Bol'shaya Sovetskaya Enciklopediya.
URL:http://www.philipp�bittner. com/index.htm.com/Bse 

4. Kollekcionirovanie i muzei // Sait i�Shkola. URL:
http://www.home�edu. ru/user/uatml/00000754/histbibil /
vid/mus/mus.htm

5. Leont'ev A.N. Deyatel'nost'. Soznanie. Lichnost'. M.,
2004.

6. Osorina M.V. Sekretnyi mir detei v prostranstve mira
vzroslyh. SPb., 1999.

7. Prohorova L.N., Modelkina R.N., Kuleshova N.P.
Vospityvaem kollekcionerov: Opyt ispol'zovaniya kollek�

cionirovaniya v razvitii kreativnosti doshkol'nikov / Pod red.
L.N. Prohorovoi. M., 2006.

8. Rossiiskaya pedagogicheskaya enciklopediya: V 2 t. / gl.
red. V.V. Davydov. M., 1993. T. 1. URL: http: // www. otrok.
ru/teach/enc/index.php.

9. Sorokina E. Kollekcii — eto interesno // Doshkol'noe
obrazovanie. 2005. № 12.

10. Tret'yakov V.P. Chelovek sobirayushii // Rossiiskoe
ekspertnoe obozrenie. 2006. №1 (15). URL: www.rusrev.org.

11. Tuve Yansson. Shlyapa volshebnika: Povest'�skazka /
Per. so shved. V. Smirnova. M., 1991.

12. Freid Z. Psihoanaliz i uchenie o haraktere. M., 1993.
13. Yurkevich B.C. Odarennyi rebenok: illyuzii ili real'nost'.

M., 1996.
14. Tamar Katriel. Rules and Strategies in Children's

Swapping Exchanges // Research on Language and Social
Interaction. 1988/89. Vol. 22.

Литература

1. Алексеева И. Марки над Волгой // Марка. 2004. № 2.
URL: http://www.marka�art.ru/magazines 

2. Бережковская Е.Л. Как формируются научные поня�
тия // Школьный психолог. 2005. № 4.

3. Большая Советская Энциклопедия. URL:
http://www.philipp�bittner.com/index.htm.com/Bse 

4. Коллекционирование и музеи // Сайт i�Школа.
URL: http://www.home�edu.ru/user/uatml/00000754/hist�
bibil/vid/mus/mus.htm

5. Леонтьев А.Н. Деятельность. Сознание. Личность.
М., 2004.

6. Осорина М.В. Секретный мир детей в пространстве
мира взрослых. СПб., 1999.

7. Прохорова Л.Н., Моделкина Р.Н., Кулешова Н.П. Вос�
питываем коллекционеров: Опыт использования коллек�
ционирования в развитии креативности дошкольников /

Под ред. Л.Н. Прохоровой. М., 2006.
8. Российская педагогическая энциклопедия: В 2 т. /

Гл. ред. В.В. Давыдов. М., 1993. Т. 1. URL: http: // www.
otrok.ru/teach/enc/index.php 

9. Сорокина Е. Коллекции — это интересно // Дошколь�
ное образование. 2005. № 12.

10. Третьяков В.П. Человек собирающий // Российское
экспертное обозрение. 2006. № 1 (15). URL: www. rusrev. org.

11. Туве Янссон. Шляпа волшебника: Повесть�сказка /
Пер. со швед. В. Смирнова. М., 1991.

12. Фрейд З. Психоанализ и учение о характере. М.,
1993.

13. Юркевич B.C. Одаренный ребенок: иллюзии или ре�
альность. М., 1996.

14. Tamar Katriel. Rules and Strategies in Children's
Swapping Exchanges // Research on Language and Social
Interaction. 1988/89. Vol. 22.

И.А. Корепанова, Е.А. Журкова



КУЛЬТУРНО	ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 4/2007

39

Старший дошкольный и младший школьный воз�
расты являются критическим периодом для раз�

вития произвольной регуляции деятельности. Так
называемый кризис 7 лет, составляющий ядро этого
этапа развития, по словам Л.С. Выготского, является
возрастом утраты непосредственности, возрастом,
когда происходит «привнесение в наши поступки
интеллектуального момента, который вклинивается
между переживанием и непосредственным поступ�
ком» [4, с. 377]. Таким образом, ребенок становится
все более способным к произвольной, опосредован�
ной организации собственных действий.

Функции произвольной регуляции деятельности
или управляющие функции (executive functions) иг�
рают исключительно важную роль в успешной адап�
тации ребенка к условиям, которые предъявляет ему
социум. Многие исследователи обнаруживают связь
этих функций с успешностью обучения в младшем

школьном возрасте [16, 17, 38, 40, 44], в том числе ре�
зультаты наших собственных исследований демон�
стрируют значимую связь сформированности функ�
ций произвольной регуляции деятельности с успеш�
ностью обучения детей 7—8 и 9—10 лет [14, 20, 21].

Дефицит управляющих функций не только ска�
зывается на возможности усвоения ребенком зна�
ний, но и обусловливает ряд нарушений поведения,
таких как, например, синдром дефицита внимания с
гиперактивностью [28, 46].

Понятие «управляющие функции» является со�
ставным и объединяет ряд явлений, которые обеспе�
чивают произвольную, осознанную регуляцию пове�
дения и деятельности. Эти функции тесно связаны с
целеполаганием, реализацией направленной на цель
активности [26]. Кроме того, они облегчают те формы
поведения, которые ориентированы на будущее. Это
происходит посредством планирования, использова�

Возрастные изменения произвольной регуляции
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Цель работы состояла в изучении возрастных особенностей произвольной регуляции деятель�
ности у детей на этапе перехода к систематическому обучению. В исследовании приняли участие
здоровые дети без трудностей обучения и отклонений в поведении в возрасте 6—7, 7—8 и 9—10 лет.
По результатам нейропсихологического обследования на основе специально разработанной мето�
дики оценивалось состояние различных компонентов функций программирования, регуляции и
контроля деятельности (управляющих функций). Показано, что в старшем дошкольном и млад�
шем школьном возрастах происходят прогрессивные изменения в формировании управляющих
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усвоенной программы деятельности, опосредования собственных действий и принятия помощи
взрослого отмечается в 7—8 лет. Прогрессивные изменения в усвоении программ и выработке стра�
тегии деятельности происходят преимущественно к 9—10 годам. Таким образом, данные проведен�
ного исследования свидетельствуют о гетерохронии формирования различных компонентов уп�
равляющих функций у детей в возрасте от 6 до 10 лет.
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ния подвижной стратегии, контроля импульсов и ор�
ганизованного поиска [45]. Процессы произвольной
регуляции реализуются мозговыми функциональны�
ми системами, включающими в себя корковые отде�
лы лобных долей [8] и подкорковые звенья, в частно�
сти медиодорзальное ядро таламуса [36].

Как и любая функциональная система, произволь�
ная регуляция деятельности проходит в своем разви�
тии критические периоды, в результате которых воз�
никают качественные изменения в ее структуре.

Первый критический период наблюдается около
8 месяцев жизни ребенка. Для него характерны как
существенные морфологические изменения в коре
лобных долей, так и новообразования со стороны
психики. В этом возрасте отмечается существенное
увеличение скорости метаболизма [31], рост денд�
ритных полей [43], возрастание плотности капил�
лярной сети [35] и увеличение количества синапсов
[37] во фронтальной коре человека. В поведении де�
тей этого возраста наблюдаются изменения в моти�
вационной сфере, появление «деловой» потребности
и смена ведущей деятельности на предметно�мани�
пулятивную [15]. Важным приобретением этого пе�
риода оказывается появление эндогенных, связан�
ных с внутренними побуждениями форм внимания и
первых отсроченных реакций [22]. С этим возрастом
также связывают начальный этап развития понима�
ния обращенной речи [11] и появление возможности
речевого управления действиями ребенка [25].

Благодаря возникновению этих новообразований
в последующий период бурно развивается такой
компонент управляющих функций, как способность
сопротивляться отвлечению через подавление непо�
средственных реакций, преодоление зависимости от
ярких характеристик внешней среды [32, 33].

Второй критический период в развитии управля�
ющих функций отмечается между вторым и третьим
годом жизни. На морфологическом уровне в этот пе�
риод происходят существенные преобразования воз�
можностей взаимодействия лобной коры с другими
корковыми и подкорковыми мозговыми регионами
[18], также происходит резкое возрастание скорости
мозгового метаболизма во фронтальной коре [31].
Анализ вызванной электрической активности мозга
[24] у детей 3 лет свидетельствует о вовлечении лоб�
ных зон коры в функциональные системы зритель�
ного восприятия. Вместе с тем сходство конфигура�
ции и временных параметров зрительных вызванных
потенциалов в этих зонах с электрическими ответа�
ми других ассоциативных зон свидетельствует о не�
сформированности специфических функций лобных
долей в этом возрасте. В период от 2 до 3 лет отмеча�
ется существенный прогресс в развитии способности
ребенка руководствоваться правилами, заданными в
инструкции (усваивать программы деятельности) [9,
25]. Одновременно продолжает улучшаться способ�
ность сопротивляться отвлечению [42]. Вместе с тем
действия ребенка оказываются в значительной мере
подверженными влиянию инертного стереотипа
[10]. Пластичное переключение с одного способа
действия на другой становится возможным только к
4—4,5 годам жизни, но еще долго не достигает совер�
шенства.

Наиболее значимые качественные преобразования
управляющих функций происходят в старшем до�
школьном и младшем школьном возрастах. В это время
отмечается высокий темп роста ассоциативных слоев,
увеличение объема нейронов, компактности нейрон�
ных группировок, активное формирование базальных
дендритных комплексов в различных полях коры лоб�
ной доли [18]. По�видимому, в этот период происходит
активное формирование связей между фронтальной ко�
рой и глубинными мозговыми структурами. Данные
электроэнцефалографических исследований демонст�
рируют существенные изменения биоэлектрической
активности мозга в возрасте с 5 до 8 лет, свидетельству�
ющие о функциональном созревании фронто�талами�
ческой регуляторной системы, обеспечивающей нисхо�
дящие влияния от лобной коры на другие корковые зо�
ны и подкорковые структуры [13].

Созревание мозговых систем сопровождается изме�
нениями в структуре деятельности. По данным
О.К. Тихомирова [23], в возрасте 5 лет происходит кар�
динальный сдвиг в развитии избирательной речевой
саморегуляции. На этом этапе онтогенеза основное ре�
гулирующее влияние начинает переходить к внутрен�
ней речи ребенка. В 3—4 года у ребенка отмечаются
возможности речевой регуляция двигательных реак�
ций, но слово действует не избирательно, а импульсно,
в качестве дополнительного стимула. К концу до�
школьного периода ребенок становится способным ис�
пользовать знак как средство внешнего опосредования
своих действий [5]. К 6 годам, согласно данным
М. Вэлша [46], у ребенка окончательно созревает спо�
собность сопротивляться отвлечению. Однако на этом
возрастном этапе функции программирования, регуля�
ции и контроля деятельности и речь не являются еще
достаточно зрелыми, чтобы обеспечивать высокую по�
движность (переключаемость) мышления и различные
аспекты мыслительной деятельности, связанные с
формированием абстрактных понятий [29].

В 7—8 лет продолжается специализация связей
фронтальной коры с другими структурами мозга, о
чем, в частности, свидетельствуют данные о сниже�
нии числа синапсов в префронтальной коре [37].
В этот возрастной период происходят перестройки,
отражающие возрастание специализации лобных
областей и усиление их роли в реализации психиче�
ских функций [24]. К 9 годам отмечается усложне�
ние системы связей и строения ассоциативных сло�
ев коры, существенное увеличение размера нейро�
нов III3 подслоя, после чего наступает стабилизация.
В 9 лет заканчиваются процессы миелинизации в
лобной коре и происходит резкое замедление роста
коры в ширину в полях 45 и 10 [18]. В этот же возра�
стной период начинается снижение скорости мозго�
вого метаболизма глюкозы [30], которая к 16—18 го�
дам постепенно достигает взрослого уровня.

В работах, посвященных исследованию формиро�
вания психических функций в онтогенезе, отмечает�
ся, что если с 5 до 8 лет происходят наиболее интен�
сивные изменения в когнитивной сфере, то к 9 годам
в основном наступает стабилизация [39]. Вместе с
тем, по данным психофизиологических исследова�
ний, в 9—10 лет возрастает роль фронтальных зон
коры в произвольной деятельности [7, 2, 3]. В сфере

`
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произвольной организации деятельности такие ее
компоненты, как организованный поиск, способ�
ность к проверке гипотез и контроль импульсов, к
10 годам достигают взрослого уровня, в то время как
навыки планирования и к 12 годам остаются до кон�
ца не сформированными [45]. На этапе от 7—8 до
10—11 лет происходит бурное развитие внешнеопо�
средованных форм психической деятельности [5, 8].

В связи с ролью социальных факторов в развитии
высших психических функций представляет интерес
изучение возрастных особенностей произвольной
организации деятельности на этапе перехода к систе�
матическому обучению. Цель настоящей работы со�
стояла в изучении особенностей компонентной
структуры и возрастной динамики формирования
произвольной регуляции деятельности у детей 6—7,
7—8 и 9—10 лет в норме.

Методика. В исследовании приняли участие
56 детей в возрасте от 6 до 10 лет, которые на момент
исследования обучались в подготовительных груп�
пах (дети 6—7 лет) и начальных классах (дети 7—8 и
9—10 лет) общеобразовательных учреждений
г. Москвы. Из них 22 ребенка 6—7 лет (средний воз�
раст 6 лет 4 мес. ± 3 мес., 7 мальчиков, 15 девочек),
22 ребенка 7—8 лет (средний возраст 8 лет 2 мес. ±
± 6 мес., 7 мальчиков, 15 девочек), 14 детей 9—10 лет
(средний возраст 9 лет 10 мес. ± 6 мес., 5 мальчиков,
9 девочек). Все дети не испытывали трудностей при
обучении, не имели нарушений поведения и откло�
нений в функциональном состоянии мозга по дан�
ным проведенного в рамках настоящей работы ЭЭГ�
обследования. Исследование проводилось с согла�
сия родителей и самих детей.

Полное нейропсихологическое обследование
проводилось по методу А.Р. Лурии, адаптированно�
му для исследования детей 6—9 лет сотрудниками
лаборатории нейропсихологии МГУ [1] и модифи�
цированному в целях настоящего исследования.
Анализ состояния произвольной регуляции деятель�
ности (управляющих функций) осуществлялся по
разработанной нами схеме [19, 21].

Анализировались восемь компонентов управляю�
щих функций, разделенных на три основные группы.

I. Компоненты, связанные с программированием
произвольных действий: 1 — Возможность усвоения
заданной программы деятельности; 2 — Возможность
выработки собственной стратегии деятельности.

II. Компоненты, связанные с избирательной регу!
ляцией произвольных действий: 3 — возможность из�
бирательного реагирования на существенные для ре�
шения задачи стимулы за счет торможения непосред�
ственных реакций; 4 — возможность переключения с
одного элемента программы на другой; 5 — возмож�
ность переключения с программы на программу; 6 —
возможность устойчивого следования усвоенной се�
рийной программе; 7 — возможность опосредования
собственных действий.

III Компоненты, связанные с контролем за осуще!
ствлением произвольных действий: 8 — Возможность
контроля за протеканием собственной деятельности.
В табл. 1 представлены пробы нейропсихологического
обследования, использовавшиеся для оценки произ�
вольной регуляции деятельности, те компоненты, ко�
торые с их помощью могли быть исследованы, и кри�
терии балльной оценки, принятой в данной работе.

Для оценки полученных результатов использова�
лась статистика хи�квадрат для таблиц сопряженных
признаков 2 × 2 (Chi�square test). Оценка осуществ�
лялась с помощью пакета стандартных программ
«SPSS 10.5» для Windows 98.

Результаты исследования и их обсуждение.
В качестве показателя состояния различных компо�
нентов управляющих функций анализировалось на�
личие или выраженность трудностей выполнения
заданий по критериям, представленным в табл. 1.

Исследование возрастной динамики компонентов,
связанных с программированием произвольных дейст!
вий, показало, что наиболее значимые прогрессивные
изменения в их состоянии (уменьшение выраженнос�
ти трудностей) происходят в основном при переходе
от 7—8 к 9—10 годам. Особенно отчетливо это прояв�
ляется при планировании детьми сложной зрительно�
пространственной деятельности (рис. 1, табл. 2). У де�
тей старшей возрастной группы существенно реже
(7,1 % случаев), чем в средней и младшей возрастных
группах (36,4 % и 50 % соответственно), встречаются
трудности выработки стратегии копирования. К тому
же только к 9—10 годам улучшаются возможности
четкого следования намеченной структуре. Дети
младших возрастов чаще склонны игнорировать эле�
менты уже скопированной структуры, когда заполня�
ют ее деталями (см. рис. 1).

Из рис. 2 видно, что возможности усвоения се�
рийной двигательной программы также улучшаются

Рис. 1. Примеры копирования фигуры Тэйлора одним и тем же ребенком
а — образец фигуры Тэйлора; б — копирование фигуры Тэйлора в 8 лет. Игнорирование структуры уже скопирован�

ной структуры при изображении детали «косая стрелка»; в — копирование фигуры Тэйлора в 10 лет. Отсутствие игнори�
рования структуры
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к 9—10 годам, однако различия между группами не
достигают степени значимости.

Единственный показатель программирования
произвольных действий, улучшение которого отме�
чается при переходе от 6—7 к 7—8 годам — возмож�
ность планирования при пересказе. Вероятно, это
связано с началом систематического обучения, когда
деятельность по пересказу текста становится более
востребованной. Ситуация обучения может способ�
ствовать развитию отдельных навыков, требующих
участия процессов программирования, благодаря на�
личию у ребенка «зоны ближайшего развития» [6].

Анализ компонентов, связанных с избирательной
регуляцией произвольных действий, показал, что наи�
более выраженные изменения в их состоянии проис�
ходят при переходе от 6—7 к 7—8 годам (см. рис. 1,
табл. 2). Те показатели, которые отражают дефицит
избирательного реагирования за счет торможения не�
посредственных реакций (импульсивность и опере�
жающее поведение), меняются в лучшую сторону при
переходе к школьному обучению. Школьники лучше
выполняют действия по инструкции, не допуская не�
посредственных, «напрашивающихся» ответов, луч�
ше выдерживают паузу между стимулом и действием.
Полученные в настоящей работе данные о значимом
улучшении избирательной регуляции действий к 7—
8 годам находятся в некотором противоречии с дан�
ными М.К. Велша [45] о более раннем (к 6 годам)
формировании способности сопротивляться отвлече�
нию. Вместе с тем они согласуются с результатами
электрофизиологического анализа мозговой органи�
зации предстимульного модально�специфического
внимания [12], согласно которому у детей 7—8 лет в
норме произвольная настройка на распознавание сиг�
налов определенной модальности обеспечивается

формированием избирательных функциональных
объединений, адекватных ожидаемому сигналу спе�
цифических и ассоциативных корковых зон. Как по�
казало сопоставление мозговой организации предсти�
мульного внимания у детей с разной степенью зрело�
сти регуляторных систем мозга, развитие нейрофизи�
ологических механизмов избирательной модуляции
активности коры при подготовке к деятельности в
значительной степени обусловлено созреванием к 7—
8 годам фронто�таламической регуляторной системы.

У школьников, по сравнению с дошкольниками,
возрастает способность к использованию дополни�
тельных средств саморегуляции и опосредования.
В частности, отмечено, что дети 7—8 и 9—10 лет бо�
лее склонны проговаривать свои действия вслух,
выстраивать ассоциации со знакомыми образами
при усвоении зрительно�пространственной серий�
ной программы (графическая проба). Эти данные
не совсем согласуются с результатами, полученны�

Рис. 2. Возрастная динамика возможностей
программирования деятельности. По оси ординат —

% детей с трудностями программирования
П1 — трудности усвоения инструкции в конфликтной

пробе (дефицит компонента 1, «возможность усвоения за�
данной программы деятельности»); П2 — трудности следо�
вания намеченной программе при копировании фигуры Тэй�
лора (дефицит компонента 1, «возможность усвоения задан�
ной программы деятельности»); П3 — трудности усвоения
серий при выполнении пробы на исследование динамичес�
кого праксиса (дефицит компонента 1, «возможность усво�
ения заданной программы деятельности»); П4 — трудности
создания стратегии копирования (непоследовательная или
хаотичная стратегия) фигуры Тэйлора (дефицит компо�
нента 2, «возможность выработки собственной стратегии
деятельности»); П5 — трудности создания стратегии пере�
сказа текста (дефицит компонента 2, «возможность выра�
ботки собственной стратегии деятельности»);

** — наличие значимых различий, p < 0,01.

Рис. 3. Возрастная динамика возможностей избиратель�
ной регуляции деятельности. По оси ординат — % детей с

трудностями избирательной регуляции деятельности
Р1 — наличие эхо�реакций при выполнении конфликтной

пробы (дефицит компонента 3, «возможность избирательно�
го реагирования на существенные для решения задачи стиму�
лы за счет торможения непосредственных реакций»); Р2 —
наличие опережающих ответов при выполнении кон�
фликтной пробы (дефицит компонента 3, «возможность
избирательного реагирования на существенные для реше�
ния задачи стимулы за счет торможения непосредствен�
ных реакций»); Р3 — наличие персевераций при выполне�
нии конфликтной пробы (дефицит компонента 4, «воз�
можность переключения с одного элемента программы на
другой»); Р4 — наличие персевераций при выполнении
графической пробы (дефицит компонента 4, «возмож�
ность переключения с одного элемента программы на дру�
гой»); Р5 — наличие трудностей переключения с програм�
мы на программу при выполнении конфликтной пробы
(дефицит компонента 5, «возможность переключения с
программы на программу»);  Р6 — наличие трудностей
удержания усвоенной программы при выполнении кон�
фликтной пробы (дефицит компонента 6, «возможность
устойчивого следования усвоенной серийной програм�
ме»); Р7 — наличие трудностей удержания усвоенной про�
граммы при выполнении пробы на исследование динамиче�
ского праксиса (дефицит компонента 6, «возможность ус�
тойчивого следования усвоенной серийной программе»);
Р8 — отсутствие опосредования действий при выполнении
пробы на исследование динамического праксиса (дефицит
компонента 7, «возможность опосредования собственных
действий»); Р9 — отсутствие опосредования действий при
выполнении графической пробы (дефицит компонента 7,
«возможность опосредования собственных действий»);

~ — наличие тенденции к значимым различиям между
группами;

* — наличие значимых различий, p < 0,05

О.А. Семенова, Д.А. Кошельков, Р.И. Мачинская
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ми О.К. Тихомировым [23] в его исследовании, по�
казавшем, что речевая регуляция действий созрева�
ет к 5 годам, после чего переходит к внутренней ре�
чи и внешняя речь становится излишней. В нашем
исследовании дети 6—7 лет никогда самостоятель�
но не использовали опосредование с целью саморе�
гуляции. Возможно, это рассогласование связано с
тем, что в исследовании О.К. Тихомирова речевая
регуляция инициировалась взрослым, в то время
как мы не делали этот процесс управляемым, а про�

сто отслеживали спонтанное возникновение дея�
тельности по опосредованию.

Интересен также и тот факт, что к 7—8 годам суще�
ственно улучшаются возможности принятия помощи
со стороны взрослого. В нашей работе, если у ребенка
возникали сложности при усвоении серийной двига�
тельной программы в пробе на исследование динами�
ческого праксиса, ему предлагалось несколько видов
помощи: дополнительное предъявление последова�
тельности движений, интонационное опосредование
(исследователь, показывая движения, приговаривал
«так�так�так», делая ударение на последний слог),
опосредование счетом (исследователь вслух считал
«1—2—3, 1—2—3»), опосредование словом (исследо�
ватель сопровождал показ называнием движений) и
совместное выполнение. Детям двух старших групп
достаточно было одного дополнительного предъявле�
ния для успешного усвоения программы. С первого и
второго показа программу усваивали 95,4 % детей 7—
8 лет и 100 % детей 9—10 лет. Многим детям младшей
группы (31,9 %) требовалось развернутое опосредо�
ванное предъявление для успешного усвоения серии
движений (значимость различий с группой детей 7—
8 лет χ2 = 4,385, р = 0,036, с группой детей 9—10 лет
χ2 = 6,658, р = 0,010).

Показатели, отражающие трудности переключе�
ния с одного элемента программы на другой и с од�
ной программы на другую, с возрастом значимо не
менялись.

Общая устойчивость программы к различным
воздействиям улучшалась при переходе от 6—7 к 7—
8 годам (см. рис. 1, табл. 2).

Анализ возможности контроля за осуществлени!
ем произвольных действий показал, что ее сущест�
венное улучшение в ряде тестов отмечается также
при переходе от 6—7 к 7—8 годам (см. рис. 3,
табл. 2).

Показатели / 6—7  —  7—8 лет 7—8  —  9—10 лет 6—7  —  9—10 лет
возрастные χχ2 р χχ2 р χχ2 р

группы

П1 1,410 0,235 1,934 0,164 0,107 0,743
П2 2,298 0,130 10,721 0,001** 19,273 0,001**
П3 0,231 0,631 0,137 0,712 0,003 0,456
П4 0,837 0,360 4,442 0,035* 8,126 0,004**
П5 7,019 0,008** 0,385 0,535 8,126 0,004**
Р1 5,103 0,024* 0,057 0,811 3,067 0,080
Р2 4,379 0,036* � � 3,127 0,077
Р3 1,147 0,284 0,107 0,743 0,385 0,535
Р4 1,468 0,226 0,228 0,633 0,367 0,545
Р5 0,227 0,637 2,285 0,131 1,190 0,275
Р6 3,659 0,056~ 0,043 0,835 3,412 0,065
Р7 1,919 0,166 0,077 0,782 0,926 0,336
Р8 4,536 0,033* 0,247 0,586 6,104 0,013*
Р9 6,165 0,013* 1,053 0,305 1,934 0,164
К1 12,883 0,001** 1,934 0,164 4,442 0,035*
К2 7,843 0,005** 0,043 0,835 6,795 0,009**
К3 � � 1,877 0,171 1,934 0,164
К4 0,002 0,961 2,110 0,146 2,285 0,131

Та б л и ц а  2
Достоверность различий между возрастными группами по показателям

возможностей произвольной регуляции деятельности

Условные обозначения те же, что и на рис. 1. Жирным шрифтом выделены достоверные и близкие к достоверным различия

Рис. 4. Возрастная динамика возможностей контроля
над протеканием собственной деятельности

По оси ординат — % детей с трудностями контроля
К1 — игнорирование ошибок при выполнении кон�

фликтной пробы (дефицит компонента 8, «возможность
контроля за протеканием собственной деятельности»); К2 —
игнорирование ошибок (пропусков) при копировании фи�
гуры Тэйлора даже при указании исследователя на их воз�
можное наличие (дефицит компонента 8, «возможность
контроля за протеканием собственной деятельности»);
К3 — игнорирование ошибок при выполнении пробы на
исследование динамического праксиса (дефицит компо�
нента 8, «возможность контроля за протеканием собствен�
ной деятельности»); К4 — игнорирование ошибок при вы�
полнении графической пробы (дефицит компонента 8,
«возможность контроля за протеканием собственной дея�
тельности»); 

** — наличие значимых различий, p < 0,01
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Интересно отметить, что по компонентам, связан�
ным с избирательной регуляцией действий, и по воз�
можностям контроля при переходе от 7—8 к 9—10 го�
дам в ряде случаев отмечается некоторое увеличение
числа детей, испытывающих трудности. В то же время
значимых различий между двумя старшими группами
получено не было. В одной из наших работ [20], в ко�
торой проводился сравнительный анализ возрастной
динамики компонентов управляющих функций, было
показано, что дети с соответствием возрасту зрелости
биоэлектрической активности мозга при переходе от
7—8 к 9—10 годам демонстрируют ухудшение в состо�
янии ряда компонентов. В том числе были получены
данные по снижению возможностей переключения с
одной программы на другую и возможностей контро�
ля. Однако дети при этом сравнивались вне зависимо�
сти от успешности их обучения.

В зарубежной литературе имеются данные об
ухудшении некоторых показателей выполнения тес�
тов, направленных на исследование управляющих
функций [27, 44] между 8 и 9 годами. Но подобные
факты в этих работах не находят объяснения. В рабо�
те Н. МакНейл [41] была получена U�образная зако�
номерность эффективности решения некоторых ма�
тематических задач, где возраст 9 лет являлся самой
нижней точкой кривой, т. е. в этом возрасте дети де�
монстрировали наихудшие результаты.

Анализ результатов свидетельствует о различной
возрастной динамике компонентов управляющих
функций в старшем дошкольном и младшем школь�
ном возрастах. Такие компоненты избирательной ре�
гуляции, как возможность сопротивляться отвлече�
нию, возможность устойчиво удерживать усвоенную
программу, не допускать ошибки после единичного
их возникновения, а также способность к опосредо�
ванию действий и принятию помощи делают боль�
шой шаг в развитии при переходе от 6—7 к 7—8 го�
дам. Вместе с тем не отмечено существенных измене�

ний со стороны способности к переключению. В то
же время к 9—10 годам намечается некоторое увели�
чение числа детей, испытывающих трудности пере�
ключения с одной программы на другую. Возможно�
сти планирования своих действий значительно
улучшаются только к концу младшего школьного
возраста. По данным других исследователей, эти
компоненты управляющих функций остаются незре�
лыми вплоть до юношеского возраста [45, 32].

Таким образом, в настоящем исследовании пока�
зано, что у детей без трудностей обучения и отклоне�
ний в функциональном состоянии мозга, которых
можно отнести к «оптимальной норме», различные
компоненты управляющих функций развиваются ге�
терохронно. В целом существенные изменения в раз�
витии избирательной регуляции и контроля произ�
вольных действий происходят в период от 6 до 8 лет,
тогда как функции планирования демонстрируют
прогресс при переходе от 7—8 к 9—10 годам.

Выводы

1. В старшем дошкольном и младшем школьном
возрастах происходят прогрессивные изменения в
формировании функций программирования, регуля�
ции и контроля деятельности.

2. При переходе от 6—7 к 7—8 годам отмечается
значимое улучшение возможностей торможения не�
посредственных реакций, удержания усвоенной про�
граммы деятельности, опосредования собственных
действий и принятия помощи взрослого.

3. Прогрессивные изменения в усвоении про�
грамм и выработке стратегии деятельности происхо�
дят преимущественно к 9—10 годам.

4. Различные компоненты управляющих функ�
ций в исследованный период от 6 до 10 лет формиру�
ются гетерохронно.
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dren. Various components of such functions as activity programming, regulation and verification (i.e.
planning functions) were assessed in a neuropsychological examination using a specially developed tech�
nique. According to this examination, planning functions formation undergoes progressive changes in
preschool�age and early school�age children. A significant improvement in the child's ability to delay
his/her spontaneous reactions, to maintain the acquired activity programme, to mediate the child's own
actions, and to accept help from an adult can be seen at the age of 7—8 years. Progressive changes in
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I

Резкий всплеск исследований советской культу�
ры в последние два десятилетия можно отчасти упо�
добить «золотой лихорадке» начала ХХ в. Огромный
массив самых разнообразных и неожиданных для со�
временного читателя текстов (журналов мод, школь�
ных хрестоматий, писем в газеты, плакатов, архитек�
турных проектов и т. д.), вызывающих исследова�
тельский зуд одним фактом своего существования,
делает советскую культуру неизведанным Клондай�
ком, еще ждущим своих Мэйлмюта Кида и Джека
Уэстондэйла. Золотой песок рассыпан по поверхнос�
ти — даже простое описание и первичный анализ ис�
точников дает часто яркий и интересный результат.

Ландшафт, однако, заметно меняется, когда мы об�
ращаемся к общим интерпретациям. Яркость и разно�
образие пейзажа на глазах уступают место однотоннос�
ти пустыни. Желтые пески тоталитаризма повсюду ок�
ружают исследователя. Основной каркас тоталитарной
модели, доминирующей на данный момент при описа�
нии советской культуры и в отечественной, и в запад�
ной историографии, можно описать следующим обра�
зом. Во главе государства стоит человек или группа лю�
дей, стремящихся к абсолютной власти, т. е. пытающих�
ся добиться от своих сограждан полного и безусловного
подчинения и использующих для этого имеющиеся в их
распоряжении репрессивные и пропагандистские ре�
сурсы. Население вынуждено подчиняться навязывае�
мым нормам либо из страха за собственную жизнь и
жизнь близких, либо из склонности к конформизму, ли�

бо следуя низменным инстинктам, которые правящий
режим пробуждает к жизни и на которых потом играет.
Несмотря на молчаливую покорность основной массы,
в социуме всегда находится группа людей, активно со�
противляющихся навязываемым нормам, и наличие та�
кого диссидентского вектора привносит определенные
коррективы в официальную идеологию.

Заданная диспозиция определяет и тематизацию
исторического материала. Исторический процесс в та�
кой модели — это, с одной стороны, ход борьбы за
власть между главными идеологами режима, а с дру�
гой — история диссидентства. Заметим, что подобная
модель для советской истории является обратной сто�
роной официальной версии: ход исторического про�
цесса определяет партия во главе с ее вождем, с кото�
рым связываются представления о свете и истине в од�
ном случае и представления об абсолютном зле в дру�
гом. В целом же за таким подходом стоит заданное еще
в античности, но сохраняющее свое значение и в
XVIII в. представление об историческом процессе как
истории выдающихся личностей. Безличные социаль�
ные и экономические механизмы, поиск которых
весьма занимал как отечественную, так и западную ис�
ториографию во второй половине XIX в., в советский
период оказываются перенесенными в контекст «боль�
шого времени» (капитализм, коммунизм) и фактичес�
ки выступают лишь в качестве внешней рамки для ре�
ализации субъективной воли конкретных людей.

Такой подход совершенно не учитывает, однако, что
люди власти и ведомая ими масса существуют в еди�
ном культурном пространстве, говорят на одном языке
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В статье предлагается методологический инструментарий для описания советской культуры 20—
30�х гг. и ее связи с русской культурой конца XIX — начала XX в. Автор показывает неоднородность
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(разумеется, создавая в его рамках различные дискур�
сы), и в общем�то, вполне понимают друг друга, вопло�
щая в себе различные типы носителей культуры, т.е. ре�
ализуя в своих жизненных стратегиях возможности,
которые эта культура предоставляет им. Имея общее
значение, особенно актуальным это утверждение ста�
новится для XX в., где соотношение вождя и ведомой
им массы приобретает особый характер. Удачно, кажет�
ся, выразил происходящие трансформации Романо
Гвардини, говоря об исчезновении в современную ему
эпоху нововременного типа личности: «…главная осо�
бенность нынешнего вождя состоит, видимо, как раз в
том, что он не является творческой личностью в старом
смысле слова, то есть развивающейся в исключитель�
ных условиях индивидуальностью; он лишь дополняет
безликое множество других, имея иную функцию, но
ту же сущность, что и они» [8, с. 145].

Приведенное замечание отчетливо иллюстрирует
те аберрации, которые возникают, когда говорят о
Сталине�тиране, Сталине�гении или даже Сталине�
посредственности. Для описания личности Сталина
здесь явно или неявно используются критерии, вы�
работанные в новое время. Но контекст XX в. требу�
ет своего языка описания, позволяющего выявить
единые культурные основания, стоящие и за поведе�
нием вождя, и за поведением руководимой им массы.
Другими словами, правильнее рассматривать не со�
ветскую культуру как порождение воли и мысли
Сталина и его окружения, к чему склоняет нас тота�
литарная модель, а, наоборот, Сталина как порожде�
ние сначала, условно говоря, протосоветской1, а по�
том и просто советской культуры. Безусловно, «ве�
ликий вождь» оказал на эту культуру сильнейшее
обратное влияние, но оно также встраивалось в за�
данные самой культурой рамки.

Говоря о весьма немногочисленных работах, в кото�
рых делается попытка выйти за рамки тоталитарного
поля, следует обратиться к монографии В. Паперного
«Культура «Два»», издание которой в России стало в
свое время заметным событием и которая до сих пор
продолжает оказывать значительное влияние на отече�
ственных культурологов. Книга посвящена истории
отечественной архитектуры, причем основной акцент в
ней сделан на архитектуре 20—30�х гг., однако автор
делает и весьма широкие методологические обобще�
ния. Кратко остановимся на теоретических основаниях
работы. В качестве моделей, упорядочивающих много�
образие эмпирического материала, В. Паперный вво�
дит понятия «Культура 1» и «Культура 2», утверждая,
что «все процессы, происходившие в советской архи�

тектуре на рубеже 20�х и 30�х годов, можно рассматри�
вать как выражение более общих культурных процес�
сов, главным из которых следует считать победу куль�
туры 2 над культурой 1» [29, c. 21], а также, что «неко�
торые процессы русской истории, в частности истории
русской архитектуры, носят циклический характер, и
их можно описать в терминах чередования культур 1 и
2»2. Далее взаимодействие культуры 1 и культуры 2
описывается автором через систему оппозиций: расте�
кание — затвердевание, механизм — человек, лирика —
эпос, распадающихся на более мелкие пары, но основ�
ной интуицией, стоящей за ними, является соотноше�
ние периферии и центра: для культуры 1 характерно
стремление к однородности, к разрушению всякой ие�
рархии и структуры, для культуры 2 — отчетливо за�
данная структура и иерархия, характеризующаяся ак�
сиологической выделенностью центра. Множество
разнообразных фактов, приведенных в работе, сопро�
вождаемых изящными и внешне убедительными, хотя
и не всегда корректными интерпретациями3, создают
ощущение, что предложенная модель достаточно точно
отражает реальные процессы, происходившие в совет�
ской культуре в 20�е — 30�е гг. Однако предельная аб�
страктность, определение понятий культуры 1 и
культуры 2, а также универсальность закона их сме�
ны, выводящая его за рамки социальных процессов и
ставящая в один ряд с законами физического мира,
выглядят как дань распространенной в среде столич�
ных интеллектуалов в 70�е гг. моде на структуралист�
ские схемы и предполагает наличие иных, соотнесен�
ных с социокультурными реалиями оснований4. По�
пробуем охарактеризовать эти основания.

Советская культура формируется в результате
столкновения двух культурных потоков, двух линий
развития, за которыми стоят кардинально различаю�
щиеся по мировоззрению люди. Первый из них обра�
зует, условно говоря, радикальная интеллигенция,
второй — безмолвная доселе масса рабочих и кресть�
ян, уже с начала XX в. сначала сдержанно, а потом
все настойчивей и настойчивей пробующая голос5.
Двадцатые годы в целом проходят при доминирова�
нии первого потока, который к концу десятилетия
ослабевает и со второй половины тридцатых почти
полностью растворяется во втором. В этом смысле
двадцатые годы можно рассматривать как оконча�
тельный крах народнической идеологии в широком
смысле слова, когда интеллигентные «народолюб�
цы» (в лице почитателей пролетариата и почитате�
лей крестьянства) сталкиваются с пробужденным
ими к новой жизни народом и обнаруживают, что он

1 Под протосоветской культурой понимается сложный симбиоз значимых для русской культуры идей, осложненный влиянием некото�
рых национальных традиций, который оказал непосредственное влияние на формирование советской культуры. Подробнее об этом см.: [12].

2 Там же. Второе утверждение автор выдвигает как значительно менее обоснованную гипотезу, требующую, по его мнению, многих
дополнительных исследований.

3 Так, идея коллективного творчества не является чертой, отделяющей культуру 2 от культуры 1, как утверждается в книге [29,
с. 251], она отчетливо формулируется идеологами культуры 1, например, лефовцами в идее газеты как «коллективного Толстого наших
дней» [35, с. 32—33]; весьма сомнительно большинство приводимых параллелей из русской истории, когда случайные и разные по зна�
чимости факты вырываются из контекста и помещаются в чуждое им по сути поле интерпретаций (см., например, фрагмент с нестяжа�
телями и иосифлянами [29, с.138]).

4 Вот, например, характерное высказывание: «В какие�то моменты деятельность Петра попадала в резонанс с естественными цикли�
ческими культурными процессами, в какие�то моменты оказывалась в противофазе. Вестернизация, может быть, именно поэтому про�
водилась так судорожно и отчаянно, что она приходилась на самый конец фазы растекания, и Петр как бы бессознательно боялся не ус�
петь.» [29, с. 96—97].

5 Культуру 1 с некоторыми уточнениями можно сопоставить с первым из этих потоков, культуру 2 — со вторым.
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совсем не такой, каким они себе его представля�
ли6.

Для корректного описания советской культуры
20—30�х гг. необходимо охарактеризовать каждый из
этих потоков в отдельности.

II

Остановимся сначала на мировоззрении радикаль�
ной интеллигенции. Несмотря на многие различия,
существовавшие между эсерами, анархистами, марк�
систами, да и просто теми, кто не придерживался кон�
кретной политической платформы, всех представите�
лей этого потока сближал ряд общих черт, прямо свя�
занных с развитием теоретического пласта7 русской
культуры во второй половине XIX в. Хочется особо
подчеркнуть, что эти черты носят весьма общий ха�
рактер, проявляясь не только у идеологов освободи�
тельного движения, но и, в различных вариациях, у
людей, сознательно дистанцировавшихся от этого
движения и утверждающих иные ценности8. Разуме�
ется, со временем эти черты эволюционировали и ак�
центы в 80�е гг. XIX в. и в 20�е гг. XX в. ставились раз�
ные, но очевидные различия не должны скрывать от
нас наличие единого смыслового поля.

1. Целерациональная установка. Под целерацио�
нальной установкой понимается способность к рацио�
нальному планированию собственной деятельности,
предполагающему наличие отрефлексированной цели
и средств ее достижения. Цель и средства могут быть
вербализированы и превращены в предмет полемики,
осуществляемой по неким общим, признаваемым все�
ми правилам. Разумеется, такая установка в той или
иной степени присуща любой теоретической культуре
и для русской радикальной интеллигенции не являет�
ся сильным местом9, но она, как мы увидим, полно�
стью чужда второму культурному потоку, существую�
щему в качественно иной системе координат.

Более того, в культуре 20�х гг. декларируемая ра�
ционализация жизни принимает часто формы край�
него механицизма, провозглашающего как идеал ис�
ключение из общественной жизни любых иррацио�
нальных элементов. Расчет на переустройство при�
роды с помощью рациональных методов, восприятие
социума как сложно организованного механизма,
действующего по рациональным схемам, — черты,
озвученные в идеологии Пролеткульта10, в конструк�
тивистском искусстве и многих других чертах эпохи.
Обычно их связывают с западным влиянием, но не
стоит забывать, что это влияние прослеживается по
крайней мере с 60�х гг. XIX в., и творцы новой куль�
туры воспринимали себя наследниками не Фурье и
Конта, а Писарева и Чернышевского, пытаясь сде�
лать явью четвертый сон Веры Павловны.

2. Народолюбие и антимещанство. Само понятие ин�
теллигенции возникает как оппозиция народу, с одной сто�
роны, и мещанству — с другой, и интеллигент изначально
определяется как не�мужик и не�мещанин11. Восприятие
народа как онтологического основания русской культуры,
благодаря которому эта культура должна выполнить свою
мировую миссию и сказать свое слово в мировой исто�
рии, — один из ключевых мотивов в ней, начиная с 40�х гг.
XIX в. В таком отношении образованного слоя к народу
соединяются чувство вины пред ним, связанное с западни�
ческим грехопадением дворянства в результате петровских
реформ, и осознание своей просветительской миссии. Ра�
зумеется, «народ» в таком понимании — конструкт интел�
лигентского сознания, имеющий весьма далекое отноше�
ние к своему прообразу. Важно отметить, что семантичес�
кое наполнение этого конструкта существенно менялось со
временем. В 40— 80�е гг. XIX в. ядром смысловой структу�
ры было слово «община», рассматривавшаяся как идеаль�
ная форма человеческого общежития, братство эпических
богатырей, каждый из которых — яркая индивидуаль�
ность, но реализующаяся лишь в окружающем его соци�
альном целом12. В 70�е гг. происходит смещение акцентов,

6 Мы сознательно не включаем в анализ изменение общих задач, стоявших перед государством в 20�е и 30�е гг. Разумеется, это из�
менение также оказало влияние на идеологию, но, на наш взгляд, новые задачи решались существенно иначе, если бы у власти остались
наиболее ортодоксальные представители первого потока, например, Троцкий.

7 Под теоретической понимается культура, в которой процесс планирования и обоснования действия вынесен за пределы самого дей�
ствия, что приводит к формированию специальных культурных институтов, занимающихся таким планированием и обоснованием, а
также к разработке знаковых систем, фиксирующих подобные операции и со временем приобретающих самодостаточный характер. Об�
растая культурными смыслами, эти системы порождают философские, литературные и другие тексты, образуя теоретический пласт
культуры. Ср.: [33, с. 182—192].

8 Разумеется, корректнее было бы выделить в рамках этого потока несколько «ручьев», имеющих разное происхождение и различа�
ющихся по своим характеристикам. В этом смысле объединение в одну группу, например, А. Богданова и Адр. Пиотровского может вы�
звать вполне закономерные вопросы. Однако цель статьи состоит в том, чтобы сформировать методологический каркас, очерчивающий
общее направление дальнейших исследований. Для этой цели общность истоков Богданова и Пиотровского, мировоззрения которых
можно представить как разные ветви одного ствола, гораздо важнее бросающихся в глаза различий.

9 «Силлогизм Запада нам чужд» — писал П.Я. Чаадаев, видя в этом характеристическую черту русской культуры [40, с. 23]. Примени�
тельно к интеллигенции о том же говорит, например, Н. Бердяев в статье «Философская истина и интеллигентская правда» в «Вехах».

10 См., например, следующее высказывание главного идеолога Пролеткульта А.А. Богданова: «Творчество, всякое — техническое, со�
циально�экономическое, бытовое, научное, художественное — представляет разновидность труда, и точно так же слагается из органи�
зующих (или дезорганизующих) человеческих усилий… Все методы труда — а с ним и творчества — лежат в одних и тех же рамках. Его
первая фаза — комбинирующее усилие, вторая — подбор его результатов, устранение неподходящего, сохранение подходящего. В труде
«физическом» комбинируются материальные вещи, в «духовном» — образы; но, как показывает новейшая психофизиология, природа
усилий комбинирующих и подбирающих одна и та же — нервно�мускульная» [5, с. 192—193].

11 См. об этом: [11, с. 91—116].
12 Впервые идея общины как теоретическая конструкция, составляющая ядро концепта «русский народ», сформулирована, видимо,

ранними славянофилами. См, напр., следующее высказывание К.С. Аксакова: «Итак, личность в обществе не исчезает; она действует, но
устремляясь не к себе, а к общему согласию; не теряясь, но находя себя, как согласная совокупность взаимно отрекшихся от своей особ�
ничности, взаимно отверженных личностей, слышащих себя в общем дружном союзе всех. Таково общество в своем истинном смысле;
здесь становится оно общиной. Община является в человеке как начало, к которому он стремится. Народ, понявший высокий смысл об�
щины и взявший ее как начало, есть народ славянский и преимущественно русско�славянский народ, образовавший у себя "мир" еще до
христианства» [2, с. 438]. Эпические обертоны, звучащие в этом понятии, отчетливо слышны, например, в работе К.С. Аксакова «Бога�
тыри времен великого князя Владимира» [1, с. 314—366], а также в «Тарасе Бульбе» и «Мертвых душах» Гоголя.
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и во многом благодаря Достоевскому в представлениях о
русском народе все сильнее звучит мотив всечеловечности.
С 90�х гг., в связи с кризисом общины и широким распро�
странением в России марксизма, происходит трансформа�
ция традиционных народнических идей и, с одной сторо�
ны, в работах многих русских марксистов осуществляется
перенос основных составляющих образа общины на про�
летариат13, а с другой стороны, новое поколение творцов
культуры начинает выделять в народе энергийную, ирра�
циональную сущность и ключевым для него становится
слово «стихия»14. Новое единение с народом ищется теперь
в пронизанном мистическими флюидами «соборном дей�
стве»15, идеи которого окажут прямое влияние на разраба�
тываемую в 20�е гг. концепцию «массовых празднеств»16.

Акцент на иррациональном, стихийном начале в
образе народа напрямую связан с антимещанством
интеллигенции. Представления о лишенном высо�
ких целей, размеренном, самодостаточном быте как о
пошлом, мещанском и восприятие его как крайней
степени деградации человека, лишающей его права
быть человеком, — одна из ключевых характеристик
интеллигентского сознания, во многом определив�
шая выбор левой интеллигенцией политической по�
зиции в советское время17.

3. Демонстративный разрыв с прошлым, формирова!
ние новой культуры. Общим местом среди историков,
следующих за самими творцами советской культуры,
является утверждение, что первое послереволюцион�
ное десятилетие пронизано пафосом разрыва с про�
шлым и строительства нового мира. Введение нового
календаря, метрической системы, нового алфавита, но�

вых праздников, новых обрядов — все это порождает у
впечатлительного и знакомого с архаикой читателя
ощущение творения космоса из хаоса, описанного, на�
пример, в «Энума Элиш»18. При этом забывается, что
такая жажда обновления была характерна в 20�е гг. для
стоящей у власти радикальной интеллигенции и части
молодежи, в силу возраста падкой на различные ради�
кальные идеи. Основная масса населения воспринима�
ла эти идеи довольно сдержанно19. Интеллигенция же
актуализировала в них «потенциальный текст»20 теоре�
тического пласта русской культуры, сформировавший�
ся по крайней мере с 60�х гг. XIX в., когда поколение
разночинцев выступило в качестве ниспровергателей
ценностей и представлений о мире, принятых в дворян�
ской среде21.

Идеи нового быта, новых отношений между муж�
чиной и женщиной, активно пропагандировавшиеся в
20�е гг., также глубоко укоренены в предшествующей
демократической традиции22. Их влияние отчетливо
прослеживается с 60�х гг. XIX в. Имея западные корни,
эти идеи вполне органично, более того, с традицион�
ной для русской культуры непосредственностью, не
различающей риторический жест и призыв к дейст�
вию, были восприняты поколением разночинцев.
Данные представления, озвученные Чернышевским в
его романе, стали для нового поколения моделью се�
мьи нового типа, бросающей вызов косности и мещан�
ству традиционной семьи23.

4. Интернационализм, идея мировой революции. Об�
раз новой жизни, создаваемый в 20�е гг., прямо связан
с идеей мировой революции и всемирного братства

13 Такая трансформация заметна в работах А.А. Богданова. Его описание коллективистских ценностей пролетариата вполне соотно�
симо с описанием общины у Аксакова. См.: [5, с. 192—199, 333—343].

14 Это проявляется в резко возросшем в начале ХХ в. интересе к религиозному сектантству, к народной магии, заговорам, в которых
слово живет подлинной, не «затертой» повседневным интеллигентским употреблением жизнью, к народным изобразительным формам
(О магичности слова см.: [38, с. 252—274]. Ср.: [27, с. 92—93]. О «стихии» как смысловом ядре понятия «народ» см., напр., статью Бло�
ка «Стихия и культура» [4, с. 350—359].

15 Концепция «соборного действа» активно разрабатывалась Вяч. Ивановым и имела заметный резонанс в близкой к символизму
среде в начале века. См.: [16, с. 32—38]; [17, с. 70—90]; [18, с. 105—106].

16 См. об этом: [10, с. 74—91].
17 Видимо, первым, кто придал мещанству характер культурной категории с резко негативными коннотациями, был А.И. Герцен [9,

с. 385—386]. О характеристике пошлости как абсолютного зла, не имеющего надежды на преображение, см., напр.: [24, с. 2, 3]. В качест�
ве иллюстрации утверждения об антимещанстве как важнейшей составляющей политического выбора интеллигенции в 20�е гг. можно
привести следующее высказывание Адриана Пиотровского: «Или пролетариат будет делать искусство, или его будут делать лавочники.
А интеллигенция? Подлинная интеллигенция, не мещанство "интеллигентных" профессий, всегда производила духовные ценности, а не
потребляла их. Вкусы интеллигенции никогда не определяли стиля эпохи. За стиль нашей эпохи борются рабочий и мещанин» [30, с. 1].

18 Следует отметить, что часто новые формы воспроизводили по своей структуре дореволюционные модели, будучи организованны�
ми по схеме, которую условно можно обозначить как «сохранение синтаксиса с изменением семантики» [10, с.121—140].

19 В качестве одной из множества возможных иллюстраций можно сослаться на сложности, которые возникали при введении ново�
го алфавита. Как пишет А.В. Луначарский, сначала декрет был саботирован и даже большевистские газеты продолжали выходить со ста�
рым алфавитом, рабочие отказывались читать набранную новым алфавитом «Правду», смеялись и возмущались, и только жесткость Во�
лодарского, объявившего ответственным за типографии, что «старая орфография будет считаться уступкой контрреволюции», ввела
процесс в нужное идеологам русло [22, с. 22—23].

20 О понятии «потенциального текста» см.: [32, c.119]; [10, с. 50—51].
21 Заметим, что одним из главных знаков «исчерпавшей себя» классики вне зависимости от эпохи является Пушкин. Так, следующий

советам Базарова Аркадий «тихонечко, как у ребенка» отбирает у Кирсанова�старшего «Цыган» Пушкина и дает ему «Stoff und Kraft»
Бюхнера. Двадцатилетний Валерий Брюсов записывает в своем дневнике 22 марта 1893 г.: «Что, если бы я вздумал на гомеровском язы�
ке писать трактат по спектральному анализу? У меня не хватило бы слов и выражений. То же, если я вздумаю на языке Пушкина выра�
зить ощущения Fin de siecle! Нет, нужен символизм!» (22 марта 1893 г. — [6, с. 13]. Более радикальные футуристы призывают «сбросить
Пушкина с корабля современности!» и т. д. Аналогично и реставрация классики в 30�е гг. связывается с именем Пушкина.

22 Оставляя в стороне радикальные идеи 20�х гг., приведем лишь один весьма характерный факт. В октябре 1933 г. проходит Первая
Всероссийская спартакиада высшего и старшего начсостава РККА и жен начсостава. В «Правде» 12 октября 1933 г. (№ 282 (5808)) опуб�
ликовано приветствие К.Е. Ворошилова участникам спартакиады, где он сначала передает «горячий товарищеский привет старым ко�
мандирам и политработникам», а потом «такой же дружеский, горячий привет товарищам женщинам — подругам наших славных ко�
мандиров» (с. 1). И проведение такой спартакиады, и приветствие Ворошилова наглядно показывают, что жена в советской культуре тех
лет воспринималась не как мать и хозяйка дома, а как «товарищ  в борьбе за светлое будущее», как социальное дополнение своего му�
жа. Этот факт позволяет уточнить и функции движения «общественниц», и отношение к женам «врагов народа».

23 См. об этом: [28, с. 77—135];  [15, с. 263—276].
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пролетариата. В этом смысле сознание творцов новой
культуры космополитично, и границы, которые они
проводят, — не территориальные, а социальные. Неви�
димая, но вполне отчетливая грань разделяет, с их точ�
ки зрения, мировой пролетариат и мировую буржуа�
зию. Поэтому представление о национальности стано�
вится для них неактуальным и место национальности
занимают социальное происхождение и партийная
принадлежность, выполняющие функцию националь�
ности в новой культуре. Многие большевики (Ленин,
Троцкий, Каменев, Каганович, Мехлис) на вопрос о на�
циональности отвечали, что они не русские или евреи,
а марксисты�интернационалисты24. В середине 20�х гг.
вход в Наркомпрос украшала надпись: «Наша роди�
на — весь мир!»25, а здравицы Всемирному Советскому
Союзу звучат как в праздничных лозунгах ЦК ВКП(б)
и приветствиях ЦК ВЛКСМ, так и в популярных пес�
нях26. Идея патриотизма третируется как лживая и ре�
акционная27, Россия представляется тюрьмой наро�
дов28, и даже русский алфавит — «средством порабоще�
ния национальных меньшинств, их русификации и на�
циональной пропаганды»29. Необходимость в будущем
единого международного языка, объединяющего про�
летариев, порождает идеи латинизации русского алфа�
вита30, бурный интерес к эсперанто, рассматриваемого
в качестве одного из вариантов такого языка в силу
своей простоты31.

Эти космополитические прожекты кажутся, на
первый взгляд, выпадающими из общей линии раз�
вития русской теоретической культуры в XIX в., —
«русская тема» всегда была для нее одной из основ�
ных. Мы уже упоминали, однако, что к 70�м гг. в се�
мантическое ядро понятия «народ» в русской куль�
туре устойчиво входит мотив всечеловечности, ко�

торый при небольших трансформациях легко обре�
тает космополитические очертания. В качестве ил�
люстрации обратимся к «Пушкинской речи»
Ф.М. Достоевского. Заметив, что Шекспир и Шил�
лер остаются в своих произведениях англичанином
и немцем, т. е. глубоко и точно выражают нацио�
нальный дух, но не могут выйти за границы своей
национальности, а Пушкин в состоянии постигнуть
душу других народов, Достоевский потом уточняет:
«Повторяю, не на мировое значение Шекспиров и
Шиллеров хотел я посягнуть, обозначая гениаль�
нейшую способность Пушкина перевоплощаться в
гении чужих наций, а желая лишь в самой этой спо�
собности и в полноте ее отметить великое и проро�
ческое для нас указание, ибо способность эта есть
всецело способность русская, национальная, и Пуш�
кин только делит ее со всем народом нашим, и, как
совершеннейший художник, он есть и совершенней�
ший выразитель этой способности, по крайней мере
в своей деятельности, в деятельности художника.
Народ же наш именно заключает в душе своей эту
склонность к всемирной отзывчивости и к всепри�
мирению и уже проявил ее во все двухсотлетие с пе�
тровской реформы не раз» [13, с. 131]. Мы видим,
что здесь русский народ лишается собственно наци�
ональных форм и становится материей, способной
принимать любые формы. Национальная особен�
ность русского народа при таком подходе состоит в
отказе от национального в общепринятом смысле
слова32. Если теперь ввести эти представления в
марксистский контекст, то мы органично приходим
к идее мирового пролетарского братства, Всемирно�
го Советского Союза, в котором Россия, наконец,
выполнит свою вселенскую миссию.

24 См.: [7, с. 87].
25 См.: [19, с. 13].
26 См. выдержки из лозунгов ЦК ВКП(б) к 10�й годовщине Октября: «13. Да здравствует мировой Октябрь, который превратит весь

мир в Международный Союз Советских Социалистических Республик! 14. Первые десять лет мировой пролетарской революции при�
вели капиталистический мир к могиле. Второе десятилетие его похоронит. 17. Под знаменем ленинизма пролетарии всех стран будут бо�
роться до полной победы над мировым капиталом» (Правда, 26 октября 1927 г., № 245, с. 3). Через год с небольшим в «Правде» к 10�ле�
тию ВЛКСМ публикуется «Обращение ЦК ВЛКСМ ко всем комсомольцам, ко всей трудящейся молодежи». Вначале жирным шриф�
том в четырех предложениях сформулирована квинтэссенция обращения. Здесь мы, в частности, читаем: «Каждый удар киркой, каж�
дый поворот шестеренок, каждый новый аршин ситца, каждая книга, каждый завод, это — сгусток нашей классовой ненависти, это по�
мощь братьям Востока и Запада, это создание крепкого тыла для будущих когорт пролетарской революции, это заготовка боевого сна�
ряжения для грядущих классовых битв. Оглядываясь назад, вспоминая прошлое, мы смело заглядываем в будущее и даем себе зарок: не
сдрейфить, не сдать ни в повседневной строительной работе, ни на баррикадах мирового Октября» (Правда, 27 октября 1928 г., № 251,
с. 3). (Интересно, что через пять лет, при праздновании 15�летнего юбилея ВЛКСМ, мотив мировой революции исчезает из приветст�
венных обращений и уступает место задачам социалистического строительства, защиты социализма [Правда, 30 октября 1933 г., № 300,
с. 1]). Этот же мотив звучит в словах популярного в 20�е гг. «Гимна Коминтерна»: «Огонь ленинизма Наш путь освещает, На штурм ка�
питала Весь мир поднимает! Два класса столкнулись в последнем бою; Наш лозунг — Всемирный  Советский Союз!».

27 Приведем характерное высказывание А.В. Луначарского: «Патриотизм есть чувство, которое делает человека преданным фирме,
от которой получают прибыли только немногие капиталисты и крупные чиновники, которое делает его готовым поступиться личными
интересами, семьей, здоровьем, жизнью. Патриотическое воспитание в этом отношении имеет особенное античеловеческое направле�
ние» [21, с. 29].

28 См.: [31, c. 129—135]. Весьма любопытен и очень узнаваем фрагмент, где автор говорит о зверствах царского режима по отноше�
нию к нерусским народам, входящим в Российскую империю [там же, с. 130—131].

29 [43, с. 30]; cр.: [31, с. 132].
30 См.: [43, с. 27—43]; [22, с. 20—26].
31 «Эсперанто в десять раз легче любого национального языка и выше по своему качеству и богатству. Желающему изучить эсперан�

то достаточно пожертвовать 3—4 месяца по 1 часу в день, и он уже будет свободно писать, читать, переводить и даже говорить на меж�
дународном языке… Эсперанто — залог Международной Рабочей Революции. Эсперанто — дальнобойное орудие этой революции. Эс�
перанто — цемент для связи Международного пролетариата. Эсперанто — фундамент будущей Всемирной Федерации Рабочее�Кресть�
янских республик», — пишется в одной из работ [3, с. 13, 15—16]. Ср. также гораздо более сдержанные по тону, но те же по сути выска�
зывания Э. Дрезена [14, с. 3, 16]. В 20�е гг. эсперанто вводится в учебных заведениях Наркомпроса в качестве факультативного предме�
та, но сами эсперантисты требуют от власти значительно большей активности [20, с. 95—97].

32 Эту позицию усиливают и дополняют представления о вселенской миссии России, развиваемые в русской философии Серебря�
ного века.

В.В. Глебкин
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III

Остановимся теперь на характерных чертах вто�
рого культурного потока.

1. Контекстный характер мышления, отсутствие
установки на рациональное планирование своей деятель!
ности. Хотя представители второго потока и выходят за
рамки традициональной культуры в чистом виде33, мыш�
ление их сохраняет тем не менее многие присущие «тра�
диционалам» черты. Опираясь на весьма широкий круг
исследований культурных антропологов и этнопсихоло�
гов, основную характеристику мышления представите�
лей традициональной культуры можно обозначить как
отсутствие способности рефлексии, преодоления связ�
ности с ситуационным полем и предварительного вне�
контекстного планирования собственной деятельности.
Основным регулятором поведения при таком подходе
выступает повседневный опыт [36, 33, с. 57—182]. «Мы
говорим только то, что видим, того, что мы не видели,
мы не говорим», — эти слова одного из дехкан в исследо�
ваниях А.Р. Лурии четко характеризуют его основную
интенцию [23, с. 131]. Одним из определяющих следст�
вий такой установки становится отсутствие понятия
свободы в привычном нам смысле [37, с. 115—121].
Жизнь «в гармонии с природой» предполагает подчине�
ние естественному природному ритму, когда действия
человека определяются не его собственной волей или
рациональным расчетом, а ежегодным земледельчес�
ким, скотоводческим или охотничьим циклом. При при�
нятии решения он ориентируется по контексту34. Ситуа�
ция не изменялась принципиально, когда крестьянин
попадал из деревни в город: здесь его повседневное су�
ществование также было распланировано и введено в
производственный цикл внешними инстанциями (пред�
приниматель, инженер и т. д.).

Марксизм, как известно, предполагает совсем
иной онтологический горизонт35: он опирается на ли�
нейно�прогрессивную модель времени с отчетливо
заданными, хотя и нельзя сказать, что отчетливо ос�
мысленными эсхатологическими устремлениями,
связанную со сложно организованной системой аб�

страктных категорий, и требующую для адекватного
понимания развитого теоретического мышления. Не
пройдя соответствующей школы, ни гегемоны�про�
летарии, ни союзное с ними крестьянство в основной
своей массе не просто не понимали общие теоретиче�
ские основания марксизма, они с трудом понимали
смысл слов, которые использовались в рамках марк�
систского дискурса36.

Можно показать, что один из основных векторов, ха�
рактеризующих динамику движения второго культурно�
го потока в 20—30�е гг., направлен на согласование ука�
занных мировоззренческих и ценностных систем: «тра�
дициональной», опирающейся на повседневный кон�
текст и подчиняющейся ритмам циклического времени,
и предельно абстрактной системы марксизма�лениниз�
ма�сталинизма с ее эсхатологической настроенностью на
мировую революцию. Такой взгляд позволяет увидеть
единую логику за массой весьма разнородных, на первый
взгляд, явлений. Отметим прежде всего стремление
представить используемые в политическом дискурсе аб�
страктные понятия в предельно конкретном, видимом и
осязаемом облике, сделав их таким образом частью соб�
ственного опыта. Такое стремление отчетливо прослежи�
вается в демонстрациях или театрализованных представ�
лениях 20�х гг. [10, с. 98—105]. Необходимость согласова�
ния двух мировоззренческих систем позволяет, кажется,
прояснить и социокультурные основания явления, кото�
рое принято называть «культом личности». Смысл его
состоит в том, чтобы, оставаясь в повседневном контекс�
те, передоверить функцию стратегического планирова�
ния «своему» человеку, понимающему язык и нужды
простого рабочего и крестьянина и одновременно без
труда ориентирующегося в теоретических дебрях марк�
систской науки, человеку, которого можно условно на�
звать медиатором между обозначенными выше система�
ми. Такой медиатор выступал для рядового рабочего (и в
меньшей степени для крестьянина) в качестве регуля�
тивной инстанции, выполняя функции, которые в тради�
циональной культуре выполнял ежегодный земледель�
ческий (скотоводческий, охотничий) цикл37. Сначала по�
добным медиатором был Ленин38. После смерти Ленина

33 Под традициональными культурами подразумеваются культуры, в которых отсутствуют привычные нам  виды экономической де�
ятельности, наука, школьное образование, чаще всего письменность. Обычно такие культуры существуют на родо�племенной стадии и
основным видом деятельности в них являются охота, собирательство или земледелие и скотоводство [36, с. 87].

34 Эта контекстность мышления входит затем в русскую теоретическую культуру и проявляется в сознательном отказе от предвари�
тельного планирования собственной деятельности. Классическим примером такой установки является поведение Кутузова на диспози�
циях в «Войне и мире» Л.Н. Толстого. Она находит свое отражение и в русской языковой модели мира, в частности, в таких трудно пе�
реводимых на другой язык оборотах, как «авось», «заодно», «в случае чего» и др. [42, с. 133—144].

35 Советский вариант марксизма в этом не отличается от традиционного.
36 Весьма показательны работы Я. Шафира «Газета в деревне» и А.М. Селищева «Язык революционной эпохи», в которых исследу�

ется, в частности, понимание новой лексики рабочими и крестьянами (см.: [41, 34]). Так, например, грамотная и окончившая сельскую
школу с похвальным листом крестьянка Дарья Дедова следующим образом комментирует смысл предложенной ей газетной лексики:
«”Официально” — хорошо. “Элемент” — это разговор такой есть: со мною бывают такие алименты… “Категорический” — это у нас в кон�
торе Тихон Иванович, когда, бывало, волнуется уж всегда — категорически говорит. “Проект” — вокзальное слово. “Показательное хо�
зяйство” — шкаф» [41, с. 51—52].

37 Кардинальное отличие от традициональной культуры состоит, однако, в том, что регулирующая инстанция в данном случае дей�
ствовала со значительно меньшей планомерностью, часто меняя свои решения на прямо противоположные, что создавало заметные на�
пряжения в ритме социальной жизни.

38 В качестве иллюстрации можно привести ироническое высказывание на XVII съезде недавно восстановленного в партии теоретика
троцкистской оппозиции Преображенского. «Осуждая» свои оппортунистические взгляды, он говорил: «Я должен был бы поступить, как
поступали рабочие, когда еще был жив Ленин. Не все они разбирались в сложных теоретических вопросах и в теоретических спорах, где
мы, “большие умники”, выступали против Ленина. Бывало, видишь, что приятель голосует за Ленина в таком теоретическом вопросе, спра�
шиваешь: “Почему же ты голосуешь за Ленина?” Он отвечает: “Голосуй всегда с Ильичом, не ошибешься”». (Цит. по: [39, с. 102—103]). От�
сюда вытекает, кстати, кажется, и требование единства в партии, идущее не столько сверху, сколько снизу: для далеких от теоретического
контекста простых партийцев все теоретические дискуссии казались пустыми умничаньями, лишь уводящими в сторону от реального де�
ла, и здесь, чью сторону принимать, определялось не строгостью аргументации, в которой они ничего не понимали, а критериями типа
«свой — не свой». Сталин в этом смысле казался намного ближе и роднее и «сноба» Троцкого и интеллектуала Бухарина.
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эту позицию наследует ЦК, а потом Сталин [10, с. 110—
120]. Можно привести многочисленные подтверждения
тому, что описанный способ согласования принимался и
людьми, стоящими в 30�е гг. у власти. Это показывает,
например, серия опубликованных в «Правде» в конце
1933 — первой половине 1934 гг. писем рабочих и кол�
хозников (сначала в форме писем�отчетов в газету, а по�
том — писем тов. Сталину)39. Такие письма появляются
как ответ на то или иное указание вождя и общей чер�
той их наряду с традиционными советскими риториче�
скими формулами является скрупулезное, до мелочей,
описание повседневного быта, окружающего авторов
писем40. Эта явно избыточная и странная на страницах
центральной газеты подробность описания оказывается,
если задуматься, декларацией установки, которую мож�
но условно назвать светским коллективистским анало�
гом протестантской этики: строительство коммунизма не
требует кардинальной ломки традиционного образа жиз�
ни, мы должны все вместе добросовестно делать свое де�
ло, и на глазах улучшающаяся жизнь, ведущая к достат�
ку, а потом и к изобилию, будет свидетельствовать о пра�
вильности избранного пути. Из этой установки непо�
средственно вытекает следующая характеристика второ�
го культурного потока.

2. Традиционность мировосприятия. Описанные
выше черты полностью противоречат «безбытности» и
эсхатологичности интеллигентского сознания, более
того, прямо соотносятся с тем, что интеллигенция на�
зывала словом «мещанство» и что вызывало у нее чув�
ство глубокой ненависти: материальный достаток, на�
лаженный быт, стремление быть «как все». Однако
именно эти ценности оказываются близки новому по�

колению большевистских лидеров, сменяющих поко�
ление 20�х гг.41. Поэтому те кардинальные трансформа�
ции, которые происходят в советской идеологии при
переходе от 20�х гг. к 30�м и которые с легкой руки Ве�
ры Данэм [44] весьма некорректно, на наш взгляд, при�
нято называть «большой сделкой», следует связывать
со сменой культурных потоков, с переходом от ценнос�
тей радикальной интеллигенции к ценностям приходя�
щего ей на смену «человека из народа».

3. Неприязнь к старой интеллигенции. Еще одна
важная черта второго культурного потока — непри�
язнь к старой интеллигенции, которой народ отве�
чал на ее навязчивое «народолюбие». Разумеется,
оно подкреплялось классовой идеологией: каждый
интеллигент по своей природе, так сказать, онтоло�
гически принадлежал к классу, с которым велась
беспощадная борьба. Но эта идеологическая уста�
новка усиливалась и имела более глубокие основа�
ния у рабочих и крестьян, не понимающих и не при�
нимающих образа жизни интеллигенции. Поэтому
даже абсолютно «правильные», служащие делу на�
рода интеллигенты�большевики вызывали у них по�
дозрение, и не столько в силу их онтологической
буржуазности, сколько в силу принципиально иных
бытовых ценностных установок42.

IV

Проведенный выше анализ позволяет, кажется,
задать методологическую рамку для конкретных эм�
пирических исследований советской культуры в 20—
30�е гг. Отнесение изучаемых текстов к одному или

39 См., напр., Правда, 9 июня 1933 г., № 157, с. 1; 28 июня 1933 г., № 176, с. 2; 14 октября 1933 г., № 284, с. 1; 31 октября 1933 г., № 301,
с. 1; 2 апреля 1934 г., № 91, с. 1.

40 В качестве примера приведем фрагмент одного из таких отчетов, озаглавленного: «Как колхоз "Янга�Турмыш" готовится к уборке
и поставке зерна государству»: «Вот сейчас и идет у нас самая горячая работа по устройству полевых станов. Во�первых, в каждом ста!
не будет амбар. Самый настоящий колхозный амбар. Этого добра в каждой деревне довольно. Надо только перевезти его в поле, к току,
и зерно не будет лежать ворохом под открытым небом. Наберут, скажем, возчики хлеб из�под молотилки, повезут на станцию, а вернут�
ся�то они только завтра. Вот, чтобы хлеб не лежал под открытым небом у молотилки, в ожидании возчиков, он у нас поступает в поле�
вой амбар, проходит через весы под замок.

Второе: в полевом стане строим навес для молотилки. В прошлом году был у нас такой навес только в одной бригаде, и вышло очень
хорошо. Навес имеет в длину 60 метров. Под ним стоит полусложная молотилка и лежат снопы приблизительно на день�два молотьбы.
Навес дает вот что: во�первых, при молотьбе ветер не разносит колосья; во�вторых, дождь молотьбы не останавливает. Даже если дождь
зарядит на 3—4 дня, можно беспрерывно молоть, — стоит только перекрыть брезентом расстояние от навеса до ближайшей скирды. Дело
это испробованное, проверенное. И мы в нынешнем году строим такой навес для каждой бригады. Леса добыли немного нового, а больше
использовали старое. Соломы, чтобы покрыть навес, в каждом колхозе больше чем достаточно. На зиму эти навесы мы обшиваем, — по�
лучается большой сарай, в котором хранится мякина. Скот такую мякину лучше ест…» (Правда, 9 июня 1933 г., №157 (5683), с. 1).

41 Можно вспомнить, например, об Анастасе Ивановиче Микояне, наркоме пищевой промышленности с 1934 г., инициаторе издания
«Книги о вкусной и здоровой пище». Сын армянского крестьянина, закончивший семинарию и вступивший в партию непосредственно
перед революцией, он был далек от бурных интеллигентских споров начала века и в его выступлениях за традиционной большевистской
риторикой отчетливо проступает добротная мужицкая жилка. См., например, его позицию по отношению к Америке, которую в 20�е гг.,
вероятно, восприняли бы как «уступку контрреволюции» [25, с. 45—46]; ср. [26, с. 300—315].

42 Для иллюстрации этого различия и связанного с ним непонимания позволю себе привести объемный, но весьма тонкий и точный
фрагмент из работы Глеба Успенского «Крестьянин и крестьянский труд»: «Вот уже почти год, как я живу в деревне и нахожусь в еже�
дневном общении с хорошей крестьянской семьей, ведущей основательное, подлинно крестьянское, то есть исключительно земледель�
ческое хозяйство, и как в первый день знакомства, так и сию минуту ни я, ни эта семья не смогли проникнуться интересами друг друга.
Я не понимаю, зачем существует на свете семья и из�за чего она бьется, а семья тоже совершенно понять не может и удивляется: зачем,
собственно, я существую на белом свете? …Когда Иван Ермолаевич едет в город или на станцию, самая важная для меня просьба, с ко�
торою я к нему обращаюсь, — это «привезти газету, зайти на почту и взять письма», второстепенная в том, чтобы захватить муки, мяса...
И всякий раз выходит так, что  муки и мяса он привезет, а газету и письма забудет.

— Забыл! — говорит он чистосердечно. — Говядину�то и хлеб я помнил, а насчет этого... повел лошадь ковать — забыл!.. Мало ли де�
лов�то: то то, то другое, все по хозяйству — оно и забудешь!

— Как же это вы так, Иван Ермолаевич! Ведь я вас как просил!..
— Что поделаешь�то! . . Я помнил. . . Всю дорогу я, признаться, в уме держал... Да тут барышники с лошадьми встретились... одна ло�

шаденка каренькая попалась... такая приятная скотинка... грудь, так, братец ты мой. веришь, вот не солгать, сказать ежели...
И затем начинает длиннейшую рацею о таких вещах, которые вовсе неинтересны.
С своей стороны, и я не всегда удовлетворяю желаниям Ивана Ермолаевича. Двадцать, по крайней мере, раз просил он меня, когда

я ехал в город, «не забыть насчет колесной мази», и ровно двадцать раз я об этой мази забыл [37, с. 7—8].

В.В. Глебкин
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другому культурному потоку дает возможность либо
найти их основания в русской теоретической культу�
ре XIX в. (причем взятой во всей ее полноте, а не ог�
раниченной социал�демократическими или народ�
ническими идеями), либо связать их с процессами
теоретизации традициональной культуры и ее систе�
мой ценностей. Разумеется, в общем случае следует
говорить о симбиозе, сложном переплетении двух
этих линий. Существенно, что в этой же системе ко�
ординат можно рассматривать и механизм обратной
связи, механизм воздействия власти на социум, поч�

ти не затронутый в статье. Не так уж трудно пока�
зать, что и мировоззрение людей, стоящих у власти,
определялось заданными в статье культурными век�
торами: в их сознании весьма причудливым образом
смешивались марксистская эсхатология и контекст�
ное мышление, имеющее свой исток в мышлении
традиционала. Кажется, что предложенный метод
может быть методологически продуктивным и изба�
вить от весьма поверхностных параллелей с неоязы�
чеством, атеистическим христианством, архаически�
ми архетипами и т. д.*

* Автор признателен Л.А. Наумову за обсуждение статьи и сделанные замечания.
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Soviet Culture in the 1920s—30s:
In Search of Methodological Orienting Points

V.V. Glebkin
Ph.D. in Philosophy, head of the Department of Theory and History of World Culture at Gymnasium № 1514

The article proposes methodological tools for describing Soviet culture of the 1920s—30s and its rela�
tion to Russian culture at the end of the 19th century and the beginning of the 20th century. The author
reveals the heterogeneity of Soviet culture in this period and distinguishes between the following two
'cultural flows' with significantly different worldview and axiological characteristics: 1) radical intelli�
gentsia (intellectuals) and 2) workers and peasants. Basic characteristics of the former flow are: goal�ori�
ented rational attitude, love for the people and anti�Philistinism, a defiant break with the past, and inter�
nationalism that is reflected in its extreme form in the idea of world revolution; the ones of the latter flow
are: contextual character of thinking, the absence of an attitude towards rational planning of one's activ�
ity, conformist worldviews, dislike for 'old' intelligentsia. This paper shows that many concrete transfor�
mations of Soviet culture which took place over the decade between the 1920s�30s (and which gave
ground to some researchers to speak of two completely different types of culture) are related with the
change of dominant cultural flows, that is, with the transition from the first cultural flow to the second.

Key words: Soviet culture, cultural flow, radical intelligentsia, theoretical and sympractical culture,
totalitarian model.
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Введение

Кросс�культурные исследования С. Скрибнер и
М. Коула, объединенные в книге «Психология гра�
мотности» [25], проводились с 1973 по 1978 г. в Ли�
берии. Это была уже вторая серия исследований,
осуществленная по инициативе и под ведущим руко�
водством Майкла Коула. Первая была проведена там
же в конце 1960�х — начале 1970�х гг., и отечествен�
ный читатель имел возможность частично с ней по�
знакомиться в книге «Культура и мышление» [13].

Испытуемые второй серии исследований принад�
лежали к народу ваи, обладающему собственной сис�
темой слогового письма. По дошедшим до нас данным
письменность ваи была изобретена в первой трети
XIX в. и в настоящее время используется в основном
для ведения переписки и деловых записей. Особенно
важно, что обучение грамоте у ваи происходит вне
школы и носит традиционный характер. Все испытуе�
мые были разбиты на пять групп: неграмотные, владе�
ющие грамотой ваи, владеющие арабской грамотой,
владеющие грамотой ваи и арабской грамотой, прохо�
дящие школьное обучение на английском языке. Та�
ким образом, у исследователей была возможность
изучать влияние обучения грамоте на когнитивные
процессы, происходящего вне школы, и сопоставлять
их с влиянием школьного обучения.

Работа «Психология грамотности» интересна не
только тем, что она во многом завершает и уточняет

исследования, начатые в первой серии. Ее также мож�
но рассматривать как «оппонента» известного иссле�
дования А.Р. Лурии [14], проведенного в 1931/32 гг. в
Средней Азии (Узбекистан и Киргизия). М. Коул по�
знакомился с основными результатами среднеазиат�
ской экспедиции в ходе тесного общения с А.Р. Лу�
рией еще в 1960�е гг., т. е. до их публикации [22]. Так
или иначе, дальнейшие кросс�культурные исследова�
ния М. Коула проходили в научном диалоге с этой ра�
ботой А.Р. Лурии. Тем важнее, что многие выводы,
представленные в книге С. Скрибнер и М. Коула
«Психология грамотности», расходятся или прямо
противоречат заключениям А.Р. Лурии. Это делает не�
обходимым соотнесение той части культурно�истори�
ческой теории Л.С. Выготского — А.Р. Лурии, в рам�
ках которой было проведено среднеазиатское иссле�
дование, с данными и выводами, представленными в
«Психологии грамотности».

Все это и заставило нас взяться за подробное рас�
смотрение данной работы С. Скрибнер и М. Коула.
Ранее исследование «Психология грамотности» час�
тично критически рассматривалось в работе ученика
А.Р. Лурии П. Тульвисте, [17]. Помимо исследования
П. Тульвисте основное научное направление, в кото�
ром мы будем анализировать книгу С. Скрибнер и
М. Коула, задано в работах Б.Н. Романова [16] и
В.В. Глебкина [11]*. Именно эти работы были реша�
ющими для формирования концепции симпрактиче�
ского общества, предлагаемой на суд читателя.

Дискуссионные вопросы кросс	культурных
исследований влияния грамотности на когнитивное
развитие и концепция симпрактического общества

И.В. Пономарев
младший научный сотрудник Института Африки РАН

В полемике с книгой ведущих западных кросс�культурных психологов С. Скрибнер и М. Коу�
ла «Психология грамотности» проверяется и уточняется концепция симпрактического общества.
Обсуждается проблема влияния грамотности на развитие когнитивных процессов и продуктив�
ность тестовых методик для ее решения. Рассматриваются основные теоретические разногласия
между исследованием С. Скрибнер и М. Коула и среднеазиатским исследованием А.Р. Лурии нача�
ла 1930�х гг. Осуществляется обоснование эвристического конструкта Л.С. Выготского «динами�
ческая смысловая система» с его последующей интеграцией в концепцию симпрактического обще�
ства. Последнее позволяет дать более полную интерпретацию данных «Психологии грамотности»
в рамках культурно�исторической теории.

Ключевые слова: когнитивные навыки, тесты, грамотность, школьное обучение, динамическая
смысловая система, ситуационная связанность, симпрактическое и теоретическое общество.

* В работах указанных авторов также можно найти критику исследования А.Р. Лурии и первой серии экспериментов, проведенных
М. Коулом [см. 16, с. 144—178; 11, с. 75—88].
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О специфическом и неспецифическом
влиянии грамотности

Основной результат многолетних исследований
С. Скрибнер и М. Коула в Либерии, с нашей точки
зрения, хорошо выражен в следующей цитате: «Дан�
ные, которые мы суммировали в этом разделе (име�
ется в виду раздел, где сопоставляются результаты
всех исследований, касающихся владением грамот�
ностью.— И.П.), позволяют с уверенностью заклю�
чить, что грамотность не является суррогатом
школьного обучения в отношении тех интеллекту�
альных последствий, которые оно вызывает» [25,
с. 252]. Далее С. Скрибнер и М. Коул указывают, что
это заключение основывается не просто на том уста�
новленном ими факте, что испытуемые, владеющие
письмом ваи или умеющие читать Коран (или даже в
случае владения обоими этими навыками), не пока�
зывают таких же высоких результатов при решении
подавляющего большинства психологических тес�
тов, как испытуемые, имеющие школьное обучение;
«скорее, — пишут они, — решающим доказательст�
вом являются различные паттерны последствий, на�
блюдаемых для каждого вида грамотности, и тот
факт, что эти паттерны соответствуют нашему ана�
лизу различных социально организованных сфер
практического использования каждой письменнос�
ти» [там же]. При этом С. Скрибнер и М. Коулом ус�
тановлено также то, что по отдельным тестам, отра�
жающим специфику грамотности, основанной на
арабской письменности или письменности ваи, ре�
зультаты испытуемых, которые владеют одним из
этих видов грамотности, но не прошли школьного
обучения, выше результатов обучающихся в школе.

Казалось бы, на основе этого можно заключить,
что все предыдущие исследователи, полагавшие, что
грамотность влияет в целом на развитие когнитив�
ных способностей, были неправы. Однако на это
можно возразить, что в соответствии с подходом, ко�
торый декларируют сами С. Скрибнер и М. Коул [25,
с. 236—238], любая деятельность порождает соответ�
ствующие ей когнитивные навыки. Значит ли это,
что разные типы деятельности должны порождать
разные когнитивные навыки? Если — да, то разве
корректно сравнивать владение грамотностью, осно�
ванной на разных типах письменности, разных кон�
текстах ее употребления, т. е. разных видах деятель�
ности, ее порождающих? Между тем все исследова�
ния, проведенные С. Скрибнер и М. Коулом, основа�
ны именно на таком сопоставлении. Очевидно, что в
основе оправданности такого сопоставления лежит
имплицитная предпосылка, что во влиянии сравни�
ваемых видов деятельности на когнитивные способ�
ности есть нечто общее. Таким образом, С.Скрибнер
и М. Коул допускают, осознанно или нет, что грамот�
ность* ведет к развитию как специфических, так и
неспецифических когнитивных навыков.

В таком случае необходимо разделять два вида
результатов, полученных по данной методике: 1) от�

ражающих специфичность влияния каждого из срав�
ниваемых видов деятельности; 2) отражающих об�
щее во влиянии всех сравниваемых видов деятельно�
сти. Это также означает, что нельзя сопоставлять
данные, показывающие специфичность двух сравни�
ваемых видов деятельности, с данными, отражающи�
ми в них общее. Тогда на основе данных, приводи�
мых С. Скрибнер и М. Коулом, можно видеть, что
в подавляющем большинстве тестов обучающиеся
в школе показывают лучшие результаты по сравне�
нию с владеющими другим видом грамотности, а по�
следние опережают неграмотных (неспецифические
когнитивные навыки); в некоторых тестах, специ�
ально адаптированных для выявления специфиче�
ских когнитивных навыков, связанных с грамотно�
стью, обучающиеся в школе показывают худшие
результаты. Конечно, величина как специфического,
так и неспецифического влияния должна значитель�
но меняться в зависимости от конкретного вида гра�
мотности. При этом необходимо учитывать, в какой
степени конкретный испытуемый владеет тем или
иным видом грамотности.

Продуктивность тестовых методик

Тестовые процедуры проведения кросс�культур�
ного исследования, как признают и постоянно пыта�
ются показать на конкретных примерах сами авторы,
далеки от совершенства и представляют собой нема�
лую сложность для теоретического обоснования в
каждом конкретном случае.

Предполагается, что конкретный тест выявляет
те когнитивные навыки, которые он был призван
фиксировать согласно его теоретическому обоснова�
нию. После проведения тестов сопоставляются дан�
ные, полученные разными группами испытуемых.
С помощью статистического анализа, основанного
на методе множественной регрессии, проверяется
влияние на полученный результат иных перемен�
ных, кроме искомой. В исследовании С. Скрибнер и
М. Коула проверялось, какие помимо грамотности
переменные (например, возраст, место проживания,
владение другим языком и т. д.) могли повлиять на
результаты тестов. Статистически значимая количе�
ственная разница в результатах различных групп ис�
пытуемых по предполагаемому когнитивному навы�
ку интерпретируется исходя из теоретических пред�
почтений экспериментаторов. Уже по этому корот�
кому описанию видно самое слабое звено данной ме�
тодики: вероятностный характер связи теста и фик�
сируемого когнитивного навыка.

Именно с этим связано то, что С. Скрибнер и
М. Коул так осторожны в вынесении суждений о не�
специфическом влиянии грамотности на познаватель�
ные процессы. «Дальнейшие трудности возникают из�
за теоретического статуса экспериментальных задач —
постоянная тема нашего обсуждения. До той поры, по�
ка эти задачи рассматриваются как отражающие неко�

* Замечу, что используя обобщение «грамотность», мы имеем в виду прежде всего нечто общее между всеми возможными видами
грамотности.
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торые общие ментальные способности, вопрос о том,
как экспериментальные данные могут привлекаться
по отношению к утверждениям о когнитивном функ�
ционировании в повседневной жизни, не будет, по�ви�
димому, вопросом эмпирическим. Очевидно, что об�
щие способности по определению будут иметь широ�
кий спектр операций» [25, с. 257].

Как писал Л.С. Выготский, анализируя первые
проведенные в нашей стране кросс�культурные ис�
следования, «мы никогда не знаем точно» ни что мы
измеряем, ни как [10, с. 374]. Во многом эта пробле�
ма остается нерешенной и сейчас. Именно поэтому
одной из самых существенных сторон исследования
С. Скрибнер и М. Коула можно считать критику и
демонстрацию ограниченности экспериментальных
процедур, применяемых в кросс�культурных иссле�
дованиях.

Таким образом, тестовая методика данных иссле�
дований в большинстве случаев не позволяет делать
выводы относительно изменений, происходящих в
«общих ментальных способностях», относительно
развития сознания в целом под влиянием социокуль�
турных факторов. Схожую позицию о преждевре�
менности на основе только тестов, применяемых в
кросс�культурных исследованиях, делать заключе�
ние о качественных изменениях в вербальном мыш�
лении (при допустимости судить о количественных
изменениях), занимает П. Тульвисте. Однако он
допускает как минимум одно серьезное исключение:
различение между научными и житейскими поняти�
ями может служить критерием качественных изме�
нений [17, с. 173].

Основная проблема исследования
С. Скрибнер и М. Коула

На протяжении всей работы С. Скрибнер и
М. Коул подчеркивают, что предпочитают говорить
о том, что они исследуют влияние грамотности не на
«общие способности» (general abilities), а на кон�
кретные «когнитивные навыки» (cognitive skills).
Нас же, напротив, интересует влияние грамотности
на когнитивные процессы, рассматриваемые как си�
стема. Иными словами, авторы при рассмотрении
результатов экспериментов больше склонны уделять
внимание специфическому влиянию грамотности, а
мы — неспецифическому. Однако в обоих случаях те�
стовая методика позволяет говорить только о коли�
чественных изменениях, привносимых грамотнос�
тью. Возникает вопрос: можно ли говорить о качест�
венном влиянии грамотности на развитие когнитив�
ных процессов, взятых как система? П. Тульвисте,
опираясь на рассматриваемое нами исследование
С. Скрибнер и М. Коула, считает, что — нет. «После
обстоятельного исследования Скрибнер и Коула ги�
потезу* о преобразующем воздействии усвоения гра�
моты на мышление можно отвергнуть. Даже если
предположить, что важна не грамотность сама по се�

бе, а то, что и как пишут, т. е. конкретные функции
письменной речи, становится ясно, что эти функции
вытекают не из самой грамотности, а из иных компо�
нентов культуры, которые, возможно, воздействуют
на мышление также «устно», т. е. минуя грамоту»
[17, с. 274].

Сами С. Скрибнер и М. Коул придерживаются
более осторожного мнения. «Для того чтобы дать
полноценную оценку сущности и смысла тех разли�
чий, которые мы обнаружили — и не смогли обнару�
жить, — нам бы потребовалось привлечь взвешен�
ную теорию сознания (cognition), причем такую, ко�
торая точно прописывает механизмы, посредством
которых социальные факторы воздействуют на ког�
нитивную вариативность. Нам не было известно су�
ществование такой теории, когда мы начинали наше
исследование; нечему помочь нам в его интерпрета�
ции и сегодня» [25, с. 234].

Что ж, это откровенное и точное признание дела�
ет честь авторам книги. Но из него может быть толь�
ко один вывод: нет общей теории сознания — нет и
не может быть научно обоснованного ответа на по�
ставленный выше вопрос.

Однако, говоря о «когнитивных процессах, взя�
тых как система», мы имели в виду одно из самых су�
щественных положений культурно�исторической те�
ории — эвристический конструкт «динамическая
смысловая система», который, по нашему мнению,
может служить тем теоретическим звеном, которого
так не хватает в кросс�культурных исследованиях
С. Скрибнер и М. Коула. Ниже мы рассмотрим этот
конструкт и затем постараемся интегрировать его в
концепцию симпрактического общества. Это позво�
лит поставить данные С. Скрибнер и М. Коула в пер�
спективу культурно�исторической теории.

Проблемы, которые мы только что проанализи�
ровали, неразрывно связаны с вопросом, который
уже мог возникнуть у внимательного читателя: на�
сколько надежны выводы А.Р. Лурии о качествен�
ных изменениях в познавательных процессах, сде�
ланные на основе данных, полученных с помощью
тестовых методик?

Сопоставление с исследованием А.Р. Лурии

М. Коул не раз проводил исследования [13, 20,
26] с целью проверки и уточнения выводов А.Р. Лу�
рии, сделанных им на основе среднеазиатской экспе�
диции. Несколько исследований, посвященных это�
му, провели С. Скрибнер и М. Коул и в этот раз [25, с.
122—123; 150—151]. Среди них главной точкой от�
счета для нас будут опыты на классификацию (кате�
горизацию) значений слов. Прежде всего потому, что
этот вид экспериментов уже подробно описан в су�
ществующей на русском языке литературе [см.: 14, с.
58—105; 13, с. 124—152; 17, с. 250—269; 16, с. 150—
152; 11, с. 81—82] и это снимает с нас необходи�
мость подробно его описывать. Кроме того, с теоре�

* В данном случае П. Тульвисте имеет в виду одну из гипотез Л.С. Выготского о причинах, приводящих к преобразованию мышле�
ния в ходе школьного обучения [17, с. 271—272].
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тической точки зрения данные этих экспериментов
являются достаточно существенными и позволяют
затронуть ряд важных вопросов.

Сопоставляя данные А.Р. Лурии со своими,
С. Скрибнер и М. Коул приходят к следующему вы�
воду: «Главным фактором перехода с опоры на функ�
циональные способы классификации к использова�
нию таксономических категорий являлось прожива�
ние в городах — перехода, который Лурия в свое вре�
мя принял за знак понятийной реорганизации, при�
вносимой грамотностью и участием в коллективных
хозяйствах» [25, с. 252].

Это и верно и неверно одновременно. Неверно,
потому что А.Р. Лурия изучал воздействие на когни�
тивные процессы в основном школьного обучения,  а
не только грамотности. Верно, потому что, как пишет
П. Тульвисте: «После работ М. Коула и его сотрудни�
ков [20, 13, 26] выяснилось: исключительно функци�
ональный характер классов, созданных испытуемы�
ми Лурии, был обусловлен тем обстоятельством, что
им предлагались только конфликтные наборы объ�
ектов, допускающие как функциональную, так и се�
мантическую классификацию, и из этого конфликта
победителем выходил функциональный способ как
явно ведущий» [17, с. 260].

Эксперименты С. Скрибнер и М. Коула показали,
что не прошедшие школьного обучения испытуемые
способны ко всем трем видам классификации значе�
ний слов: перцептивной, функциональной, семанти�
ческой (таксономической). Но вся суть в том, что се�
мантическая* классификация не является домини�
рующей при отсутствии школьного обучения. Это
особенно хорошо демонстрирует тот факт, что, когда
испытуемых просят дать вербальное объяснение
сформированных ими классов, результаты у прошед�
ших школьное обучение радикально отличаются от
не имеющих такового**. С нашей точки зрения,
нельзя отрицать факта, что в целом у неграмотных
испытуемых наблюдается предпочтение перцептив�
ных и функциональных способов классификации.
Почему же в результатах экспериментов имеющие
школьное образование испытуемые далеко не всегда
предпочитают семантический способ классифика�
ции?*** В этом хорошо проявляется зависимость
способа проведения исследования от теоретических
предпочтений экспериментатора.

Дело в том, как справедливо отмечает П. Тульви�
сте, что испытуемые, не имеющие школьного образо�
вания, часто ставятся в привилегированное положе�
ние по отношению к образованным испытуемым: те�
сты организуются таким образом, чтобы максималь�
но благоприятствовать раскрытию способностей
первой группы испытуемых. П. Тульвисте высказы�
вает продуктивное предположение, еще ждущее сво�
ей эмпирической проверки, что «возможно, отличие

образованных испытуемых от необразованных более
четко обозначилось бы в тех случаях, когда задача
может быть с гарантией решена только испытуемы�
ми, уверенно ориентирующимися в межпонятийных
связях» [17, с. 267].

В приведенной в начале данного раздела цитате
из «Психологии грамотности» можно увидеть им�
плицитный упрек А.Р. Лурии в том, что в его иссле�
довании мало внимания уделялось конкретным ви�
дам повседневной деятельности испытуемых, фор�
мам их социального взаимодействия****. На это
П. Тульвисте замечает, что «целью Лурия было изу�
чение не столько характера мышления людей из тра�
дициональных групп, сколько его преобразования
вследствие социальных и культурных изменений»
[17, с. 199—200]. Можно добавить, что упрек в невни�
мании к конкретным видам повседневной деятель�
ности испытуемых не совсем верен: А.Р. Лурия в
рамках поставленной им цели уделяет, с нашей точки
зрения, достаточно места рассмотрению того, в какие
виды деятельности включены его испытуемые. Если
быть конкретнее, помимо точного образовательного
ценза испытуемого, А.Р. Лурия, как правило, указы�
вает, с какими видами деятельности знаком испыту�
емый: единоличное хозяйство, общинное хозяйство,
коллективное хозяйство; участие в коллективных
обсуждениях совместной работы; проживание или
хотя бы кратковременное посещение города и т. д.
Конечно, тщательность рассмотрения различных ви�
дов деятельности в исследовании А.Р. Лурии не срав�
нится с таковой в исследованиях М. Коула, но еще
раз подчеркнем: у них были разные цели.

Все дело в том, что А.Р. Лурия, в отличие от
С. Скрибнер и М. Коула, работал в рамках опреде�
ленной теории, достаточно много предсказывающей
в изменениях, возникающих под влиянием социо�
культурных факторов, в высших психологических
функциях, работающих как система. Мы имеем в ви�
ду культурно�историческую теорию Л.С. Выготско�
го, под чьим непосредственным руководством была
задумана и проведена среднеазиатская экспедиция
А.Р. Лурии. Таким образом, выводы, к которым при�
ходит А.Р. Лурия в своем исследовании, следуют не
только из проведенных им кросс�культурных экспе�
риментов, но и из теоретического аппарата культур�
но�исторической теории Л.С. Выготского. Аппарата,
который выстраивался и проверялся на основе ши�
рокого спектра исследований и экспериментальных
данных, проведенных вне связи со среднеазиатским
кросс�культурным исследованием.

Итак, интерпретация данных (обобщение), да и
само проведение исследования неразрывно связаны
с теоретическими предпочтениями исследователя.
Это ставит перед нами задачу — рассмотреть хотя бы
некоторые положения культурно�исторической тео�

* То есть классификация, осуществляемая на основе общей категории для данной группы предметов, а не выделения у них общих функ�
циональных (для чего они нужны, например, для выполнения какой общей операции) или перцептивных (как они выглядят) признаков.

** Приведем данные по этим экспериментам. Из возможных 6 случаев семантических классификаций неграмотные мужчины показа�
ли 3.4, неграм. женщины 3.4, владеющие письмом ваи 3.5, арабской грамотностью 3.0, письмом ваи и арабской грам. 3.5, прошедшие
школьное обучение 3.8, имеющие наиболее законченное и поддерживаемое школьное обучение 3.9. Вербальные объяснения сформиро�
ванных классов распределились (максимально возможный показатель 42): 31.5, 30.5, 31.2, 29.0, 29.5, 32.5, 34.6 (соответственно) [25, с. 118].

*** Эти данные подтверждаются и экспериментами, проведенными психолингвистами [18].
**** В более поздней статье М. Коул уже эксплицитно выражает эту точку зрения [21].

И.В. Пономарев



КУЛЬТУРНО	ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 4/2007

63

рии, на которую опирался А.Р. Лурия. Учитывая, что
с момента публикации данных среднеазиатской экс�
педиции (1974) прошло значительное время и куль�
турно�историческая теория развивалась, имеет
смысл рассматривать эти положения в контексте са�
мых последних теоретических разработок — концеп�
ции симпрактического общества.

Динамическая смысловая система

Динамическая смысловая система (ДСС) была
предложена Л.С. Выготским в качестве единицы ана�
лиза человеческого сознания, отражающей единство
аффективных и интеллектуальных процессов [2,
с. 29—34; 6, с. 146—149; 1, с. 14]. Эвристический кон�
структ «ДСС» состоит из трех единиц, каждая из ко�
торых может получить наиболее полное определение
только в рамках культурно�исторической теории в
целом: «Во всем том, что составляет одно из самых
центральных положений нашей теории — в высших
психологических функциях — заключено целиком
единство динамических смысловых систем» [2, с. 29].
Под «динамическим» элементом в ДСС Л.С. Выгот�
ский понимал аффективную сторону человеческого
сознания [6, с. 146]. С одной стороны, в своих лекци�
ях по возрастному развитию Л.С. Выготский подроб�
но прослеживает развитие аффекта, приводящее в
итоге к появлению смыслового переживания [8,
с. 379; ср.: 3, с. 27]. С другой стороны, данные по па�
топсихологии позволяют Л.С. Выготскому раскрыть
наиболее существенные соотношения интеллекту�
альной и аффективной сфер человеческого сознания
[2, 4, 6]. Другая единица ДСС — смысловая — отража�
ет крайне сложную эволюцию представлений
Л.С. Выготского о развитии значения слова в онтоге�
незе и соотношении мышления и речи. Путь, кото�
рый проделывает в своем развитии вербальная функ�
ция в онтогенезе, был исследован Л.С. Выготским в
«Педологии подростка», «Мышлении и речи» и лек�
циях по возрастному развитию [1, 8].

Третья единица ДСС — системность — является
объединяющей для первых двух и отражает измене�
ния соотношения высших психологических функций в
сознании. На разных этапах развития в онтогенезе
межфункциональные отношения в системе сознания
меняются, в результате чего разные функции берут на
себя роль системообразующего (по П.К. Анохину)
фактора других функций [7, с. 169—172, 8, с. 362, 9,
с. 552]. В младенческом возрасте (2 мес. — 1 год) сен�
сомоторное единство образуется на основе аффектив�
ной функции: «Как показывает исследование, таким
центральным процессом, связывающим сенсорные и
моторные функции и приводящим к образованию
единой центральной структуры, является в младенче�
ском возрасте побуждение, потребность, или, шире го�
воря, аффект» [8, с. 294]. В раннем детстве (1 —3 года)
«доминирующей функцией сознания» становится
восприятие: «Для раннего детства характерно такое
взаимоотношение отдельных функций, при котором
аффективно окрашенное восприятие и потому через
аффект приводящее к действию, является доминиру�
ющим, находится в центре структуры, вокруг которо�

го работают все остальные функции сознания» [8,
с. 363]. Из�за того что в раннем детстве образуется
функциональная система, в которой системообразую�
щей основой других психологических функций вы�
ступает сенсорная, перцептивная функция, основной
характеристикой сознания в этот период развития яв�
ляется ситуационная связанность [5, с. 68; 8, с. 346].
В следующий период развития — в дошкольном воз�
расте (3—7 лет) — системообразующей функцией со�
знания становится функция памяти: «доминирующей
центральной функцией является выдвигающаяся в
этом возрасте на передний план развития память» [1,
с. 191; 3, с. 26—27; 8, с. 239, 262]. Наконец, в школьном
возрасте (8—12 лет) и в результате школьного обуче�
ния роль системообразующей функции переходит к
вербальной функции сознания, вербальному (абст�
рактному) мышлению [8, с. 113, 196; 4, с. 493].

Ситуационная связанность

Нам необходимо как можно подробнее раскрыть
одно из свойств ДСС, характерных для ранних воз�
растов онтогенеза. Мы имеем в виду уже упоминав�
шуюся нами ситуационную связанность. Ситуаци�
онная связанность (связанность с полем) — это аф�
фективная связанность перцептивным (в том числе
зрительным) полем ситуационной действительнос�
ти. Л.С. Выготский использует понятие «ситуацион�
ная связанность» в своих работах по возрастному
развитию [5, с. 68; 8, с. 346] для характеристики того
периода онтогенеза, в котором системообразующей
основой межфункциональных отношений в сознании
является сенсорная, перцептивная функция воспри!
ятия. В коллективной работе по патопсихологии
Л.С. Выготским [6] исследуется аффективный ас�
пект ситуационной связанности, «связанности с по�
лем». Аффективность связанности перцептивным
полем вытекает из единства динамической смысловой
системы. Она возникает, когда «переключение по�
требностей» внутри динамической смысловой систе�
мы сильно затруднено или невозможно и все аффек�
тивные побуждения должны получать непосредст�
венную реализацию: «”Связанность с полем” насту�
пает в тех случаях, когда отсутствует возможность
переключения потребностей, когда реализация име�
ющихся аффективных побуждений возможна только
по одному пути и когда тем самым в поле существу�
ет полная адекватность между тем, что приобретает
побудительное значение (Aufforderungscharakter) в
поле, и данной потребностью» [6, с. 127].

Понятие «поля», «полевого поведения» было
предложено и разработано К. Левиным. Интерес�
ным развитием идеи поля в рамках гештальт!пси!
хологической традиции стала теория психологической
дифференциации Г. Уиткина, в которой были созданы
тесты для определения «полезависимости�поленеза�
висимости» (ПЗ и ПНЗ, соответственно) испытуе�
мых. М.А. Холодная следующим образом суммирует
причины возникновения полезависимости: «Таким
образом, основные причины ПЗ стиля — в малом объ�
еме и темпе одновременно перерабатываемой инфор�
мации и инертности внимания (Nosal, 1990). Харак�
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терно, что под влиянием отрицательных эмоций в ин�
теллектуальной деятельности наблюдаются эффекты,
свойственные ПЗ стилю: увеличивается жесткость
схем поиска данных и возрастает количество фикси�
рованных центраций внимания» [19, с. 60].

В исследовании В.Н. Романова [16] было показа�
но влияние ситуационной связанности как на сим�
практическое, так и на теоретическое осмысление.
Опираясь на обширный этнографический материал
русской деревни XIX в., проведя исследование раз�
вития теоретического осмысления в древнеиндий�
ской культуре, В.Н. Романов выдвинул концепцию
«симпрактической культуры» [16]. Однако, с нашей
точки зрения, не имеет смысла говорить о познава�
тельных способностях в отрыве от деятельности, для
осуществления которой они необходимы. Нет смыс�
ла говорить и о деятельности вне связи с обществен�
ным устройством, с одной стороны, зависящим от
нее, а с другой — преобразующим ее. Связи здесь не
причинно�следственные, а взаимообратные, отража�
ющие взаимодействие сложных процессов. По этой
причине мы предпочитаем более точное терминоло�
гическое сочетание — «симпрактическое общество».

Концепция симпрактического общества

Концепция симпрактического общества была
разработана в отечественной науке и опирается на
культурно�историческую теорию Л.С. Выготского.
В исследовании А.Р. Лурии [14] было показано
влияние школьного обучения на когнитивное раз�
витие. При отсутствии систематического школьно�
го обучения восприятие, отвлечение и обобщение,
самоидентификация и воображение, аналитичес�
кие операции и другие познавательные процессы
носят не вербально�логический, а наглядно�дейст�
венный, мнестический характер. П. Тульвисте, про�
ведший несколько кросс�культурных исследова�
ний с целью развития и дополнения данных
А.Р. Лурии, сопоставил типологию вербального
мышления в онто� и филогенезе [17].

В работе В.Н. Романова [16] была сделана попыт�
ка проверить гипотезу П. Тульвисте, «согласно кото�
рой исторические корни отвлеченно�понятийного
мышления (когда становится возможным осознание
соотношений не только между предметами, пред�
ставленными в понятиях, но между самими поняти�
ями) следует искать в становлении в период древно�
сти типологически новых, «теоретических» форм со�
циальной деятельности» [17, с. 64]. В контексте со�
здания типологии исторического развития культуры
В.Н. Романовым были проанализированы диагнос�
тические признаки и параметры, по которым может
быть выявлена «симпрактическая культура». Нако�
нец, в исследовании В.В. Глебкина [11] был дан ана�
лиз «теоретического мышления» и предложена кон�
цепция «интеллектуального переворота в древнегре�
ческой культуре», опирающаяся непосредственно на

разработки В.Н. Романова и П. Тульвисте и имею�
щая целью дальнейшее уточнение типологии исто�
рического развития культуры и общества.

Попытаемся дать сжатое определение симпракти�
ческого общества (далее — С. о.). С. о. — это общест!
во, где преобладает симпрактическая социальная де!
ятельность, осуществляемая на основе невербальных
«регуляторов поведения» [16], усваиваемых в ходе
развития практических навыков. Диагностическим
критерием различия теоретического общества и С. о.
является способ трансляции знания, навыков, куль!
туры: в С. о. информация передается посредством
включения индивида в конкретную, наглядно!практи!
ческую деятельность, вербальные инструкции от!
сутствуют или носят вспомогательный характер,
преобладает «ориентация на лицо» и затруднена ау!
торефлексия. Организация динамической смысловой
системы, развивающейся на основе симпрактическо�
го типа социальной деятельности, характеризует
симпрактическое осмысление.

Симпрактическое осмысление

Симпрактическому обществу типологически со�
ответствует симпрактическое осмысление. Симпрак�
тическое осмысление — это вид познавательных про�
цессов, характерных для симпрактического общест!
ва, в котором онтогенетическое развитие динамиче!
ской смысловой системы (ДСС) приводит к такой ее
организации, при которой системообразующей осно�
вой выступает наглядно�мнестическая функция,
функция контекстно�деятельностного запомина�
ния*. Функционирование ДСС на основе наглядно�
мнестической функции характеризуется отсутстви�
ем «рефлексивной напряженности» между перцеп�
тивными и внутренними психологическими полями,
приводящей к ситуационной связанности, в свою
очередь, затрудняющую ауторефлексию и ведущую
к «ориентации на лицо» [16], как важнейшему пара�
метру протекания познавательных процессов.

Симпрактическим осмыслением хорошо объяс�
няются многие факты, зафиксированные социо�
культурными антропологами в симпрактических
обществах: тенденция к запоминанию мельчайших
подробностей происшествий и событий; схемы об�
щения, основанные на обмене большим числом
мельчайших фактов; роль памяти в обучении; ори�
ентация на авторитет при воспроизведении нелич�
ностной информации (мифы, сказания, ритуалы).
Даже с появлением письменности школьное обуче�
ние начинается или состоит в заучивании наизусть
больших объемов нормативных текстов [12]. В ис�
следовании С. Скрибнер и М. Коула это хорошо по�
казано на примере обучения арабскому языку в ис�
ламской школе. В этом проявляется отношение
к тексту не как к способу получения информации, а
как к событию, явлению, которое необходимо за�
помнить в деталях.

* В кросс�культурных исследованиях в этой связи обычно говорят об осмыслении, зависимом от контекста, противопоставляя его
не зависящему от контекста теоретическому осмыслению [ср. 23].

И.В. Пономарев
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В отличие от теоретического осмысления сим�
практический характер осмысления и социальной
деятельности исключает «активное построение по�
ведения», предоставляя в распоряжение актора толь�
ко одну поведенческую версию, осуществляемую на
основе невербальных регуляторов поведения. Пере�
ход от симпрактического осмысления к теоретичес�
кому выступает как функция исторического разви�
тия культуры и общества, включая такие факторы
развития, как лингвогенез [см.: 15].

Теоретическое общество

Теоретическое общество — это общество, в
котором преобладает теоретическая социальная дея�
тельность, осуществляемая на основе вербальных ал�
горитмов, категориальных планов, норм и принципов
поведения. В отличие от симпрактического общества,
в теоретическом обществе трансляция знания, навы�
ков, культуры происходит во время школьного обуче�
ния. Исторически теоретическое общество проходит
несколько фаз развития. Одной из самых ранних фаз,
по�видимому, является тип бесписьменного общества,
где школьное обучение осуществляется на основе
изустной традиции [16]. Одной из позднейших фаз —
общество, где законодательно вводится всеобщее, бес�
платное, минимальное 8�летнее обязательное (вплоть
до уголовной ответственности) образование. Между
этими фазами, как и между симпрактическим и собст�
венно теоретическим, существует множество переход�
ных вариантов, делающих попытку выделения двух
полюсов в социальном развитии валидной только в
аналитическом, гносеологическом плане.

С нашей точки зрения, в исследовании
С. Скрибнер и М. Коула хорошо отразились пере�
ходные варианты между симпрактическим и тео�
ретическим обществом или, если угодно, становле�
ние, развитие собственно теоретического общества
и теоретического осмысления. К каким бы обоб�
щениям ни приходили сами исследователи, най�
денные ими тестологические данные непреложно
свидетельствуют: в подавляющем большинстве
случаев можно проследить, что с увеличением ро�
ли грамотности в познавательных процессах
(например, умение не только читать, но и писать
письма), улучшаются результаты решения тестов
испытуемыми. Обучающиеся в школе западного
типа практически всегда опережают прочих гра�
мотных испытуемых.

Наибольшего развития теоретическое общество
на сегодняшний момент достигло в тех странах, где
распространение информации осуществляется по�
средством таких средств связи, как Интернет и
СМИ, в результате чего личность получает в свое
распоряжение доступ ко всему историческому опыту
человечества, в отличие от симпрактического обще�
ства, где знания ограничены непосредственным кру�
гом общения личности.

Теоретическое осмысление

Теоретическому типу социальной деятельности
соответствует теоретическое осмысление. Теоре�
тическое осмысление — это вид познавательных
процессов, характерных для теоретического обще!
ства, в котором онтогенетическое развитие дина!
мической смысловой системы (ДСС) приводит к та�
кой ее организации, при которой системообразую�
щей основой выступает вербально�логическая
функция. При функционировании ДСС на основе
вербально�логической функции возникает «ре�
флексивная напряженность» между перцептивны�
ми и внутренними психологическими полями,
приводящая к преодолению ситуационной связан!
ности. Теоретический характер осмысления и соци�
альной деятельности подразумевает наличие ауто�
рефлексии и предоставляет в распоряжение актора
«множество поведенческих версий», основанных на
вербальных алгоритмах, категориальных планах,
нормах и принципах поведения [16]. В отличие от
симпрактического осмысления, предоставляющего в
распоряжение актора только одну поведенческую
версию, теоретическое осмысление делает возмож�
ным переключение с симпрактического вида дея�
тельности на теоретический и обратно, использова�
ние как симпрактической категоризации, так и тео�
ретической [17, 11].

«Текстовая объективация поведения» не обяза�
тельно должна происходить на основе письменного
текста. Как это показано В.Н. Романовым на примере
древней Индии [16], вполне возможен достаточно
длительный период существования теоретической
культуры и школьного обучения, осуществляемых на
основе изустной передачи нормативных текстов.
Только с переходом функционирования ДСС на ос�
нове вербально�логической функции открывается
возможность приобретения новых знаний дискур�
сивным, вербально�логическим путем, не прибегая к
непосредственному наглядно�действенному опыту.
«Формируется возможность принимать сформули�
рованные в языке допущения и делать из них логиче�
ские выводы независимо от того, входило ли содер�
жание этой посылки в личную практику. Отношение
к логическому рассуждению, выходящему за пределы
непосредственного опыта, коренным образом изме�
няется, создаются основы дискурсивного мышления,
выводы которого становятся столь же обязательны�
ми, как выводы из непосредственной личной практи�
ки» [14, с. 165].

Смеем надеяться, что нам удалось показать ре�
шающее значение некоторых аспектов культурно�
исторической теории для кросс�культурных иссле�
дований. Какие бы данные ни получили ученые, их
конечной целью является интерпретация этих дан�
ных. И провести наиболее эффективную интерпре�
тацию данных можно только опираясь на конкрет�
ную теорию, что, в свою очередь, дает возможность
уточнять или даже перестраивать саму теорию*.

* К сожалению, пространство одной статьи не позволяет рассмотреть множество примеров ситуационной связанности и симпрак�
тичности познавательных процессов, которые можно найти в исследовании С. Скрибнер и М. Коула.



66

Выводы

1. Во влиянии грамотности на познавательные
процессы необходимо различать специфическое и
неспецифическое воздействие.

2. Грамотность не является ни достаточным, ни
обязательным фактором возникновения теоретиче�
ского общества и теоретического осмысления. Если
данные С. Скрибнер и М. Коула свидетельствуют о
том, что при овладении грамотностью доминирую�
щим может оставаться симпрактический способ ос�
мысления, то в работе В.Н. Романова на примере

древнеиндийской культуры показано, что теоретиче�
ское осмысление может возникать в обществе, где
отсутствует письменность.

3. Таким образом, многое зависит от конкретного
вида грамотности. Между тем анализ широкого спек�
тра данных показывает, что грамотность является од�
ним из важных факторов в преодолении симпрактич�
ности познавательных процессов, вкупе с школьным
образованием западного типа приводящим к разви�
тию теоретического осмысления и становлению тео�
ретического общества. В свою очередь, познаватель�
ные процессы влияют на развитие грамотности.
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Debatable Questions Concerning Cross	Cultural
Researches on Effect of Literacy on Cognitive

Development and the Concept of Sympractical Society
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In the polemic with the book by the leading Western cross�cultural psychologists S. Scribner and
M. Cole The Psychology of Literacy the author verifies and clarifies the concept of sympractical society.
The paper discusses the influence of literacy on cognitive processes development and the effectiveness of
tests in investigating this influence. Along with reviewing main theoretical differences between the
research conducted by S. Scribner and M. Cole and the Middle Asian research conducted by A.R. Luria
in early 1930s, the author substantiates the heuristic notion of 'a dynamic system of meaning' proposed
by L.S. Vygotsky and integrates it into the concept of sympractical society. The latter enables him to pro�
vide a fuller interpretation of the data included in The Psychology of Literacy within the framework of
the cultural�historical theory.

Key words: cognitive skills, tests, literacy, school education, dynamic system of meaning, situational
connectedness, sympractical and theoretical society.
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Понятие смысла к настоящему времени обрело при�
знание в качестве одного из ключевых общепсихо�

логических понятий как в экзистенциальной и куль�
турно�исторической традициях, в которых оно получи�
ло очень глубокую проработку на протяжении десяти�
летий, так и за их пределами [см.: 6]. В экзистенциаль�
ной психологии и психотерапии большое внимание
уделяется также феномену смыслоутраты, или экзис�
тенциального вакуума (В. Франкл) — переживания де�
фицита обеспеченности жизни личности смыслом,
влекущего за собой целый ряд патологических и «мета�
патологических» проявлений и следствий [17, 27, 33
и др.]. В культурно�исторической традиции, напротив,
феномен смыслоутраты не получил сколько�нибудь
развернутого теоретического обоснования.

Сходную феноменологию описывает понятие от�
чуждения, теоретически разработанное в философии
[10, 22 — 24]. Попытки психологической разработки
понятия отчуждения в большинстве своем оказались
малопродуктивными. Идеи взаимосвязи отчуждения
и смыслоутраты высказывались рядом авторов (наи�
более эвристичными представляются положения кон�
цепции экзистенциального невроза С. Мадди), однако
психологические механизмы этой взаимосвязи оста�
ются непроясненными. Трудности здесь носят преиму�
щественно методологический характер: понятие смыс�
лоутраты было введено для описания конкретной фе�
номенологии индивидуального сознания и пережива�
ния, раскрывающейся при интроспективном самоот�
чете; категория же отчуждения предлагалась в контек�
сте философско�социологических объяснительных
моделей, описывающих из внеположной позиции объ�
ективного анализа типические особенности жизнедея�
тельности как индивида, так и групп людей.

Именно это методологическое несоответствие
уровней и ракурсов анализа не позволяло на протяже�
нии долгого времени связать понятия смыслоутраты
и отчуждения в единую теоретическую модель. Как
правило, смыслоутрата описывается как феномен со�

знания изолированного индивида вне контекста его
взаимоотношений с миром, хотя еще В. Франкл [17]
проницательно усмотрел в ней отражение неполноты,
нарушенности жизненных отношений, реально осу�
ществляемых индивидом в жизнедеятельности.

Методологической основой, позволяющей пре�
одолеть указанную нестыковку, видится многомер�
ная концепция онтологии смысловой реальности [6].
В этой концепции ставится задача интеграции плохо
стыкующихся между собой фрагментарных пред�
ставлений о смысловой реальности, разработанных
разными авторами. К решению позволяет прийти
идея трех измерений, или аспектов любого смысло�
вого явления, отражающих три системы связей, в ко�
торую эти явления включены. Онтологический ас�
пект смысла характеризует объективную систему от�
ношений субъекта с его жизненным миром, служа�
щих источником смыслопорождения, и описывает
место данного смысла в этой системе жизненных от�
ношений; феноменологический аспект смысла харак�
теризует его субъективную репрезентацию в созна�
нии субъекта, а деятельностный, или субстратный,
аспект смысла характеризует его влияние, не обяза�
тельно им осознаваемое, на процессы предметно�
практической (внешней) или идеаторной (внутрен�
ней) активности субъекта. Связывает три аспекта
смысла принцип бытийного опосредствования. Этот
принцип гласит, что основой психологических про�
явлений смыслов — феноменологических и деятель�
ностных — служит его онтологическая характерис�
тика, которую нельзя описать психологическими ме�
тодами, а можно лишь теоретически постулировать.
Однако только соотнесение с онтологическим аспек�
том — с характеристикой объективных жизненных
отношений между субъектом и миром — делает ана�
лиз некоторого содержания смысловым анализом; в
противном случае анализ эмоций, ассоциаций, зна�
чений, образов, установок или поведения так и не
становится анализом смыслов.
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Данная концепция позволяет по�новому посмот�
реть на соотношение категорий смыслоутраты и от�
чуждения. Психологическое понятие смыслоутраты
описывает как субъективно�феноменологические,
так и объективно�деятельностные проявления соот�
ветствующего состояния. Философское понятие от�
чуждения характеризует не столько само пережива�
ние или его психологические последствия, сколько
онтологическую картину, лежащую в основе соответ�
ствующих психологических проявлений.

Феноменология смыслоутраты

Проблему смыслоутраты как проблему собственно
психологическую наиболее ярко и полно ставит
В. Франкл. По его мнению, «человек живет идеалами
и ценностями» [17, с. 285], и стремление к смыслу явля�
ется первичной движущей силой в жизни человека.
Фрустрацию стремления к смыслу В. Франкл называет
«экзистенциальной фрустрацией» (под определением
«экзистенциальное» он понимает одновременно сам
«специфически человеческий способ бытия», смысл су�
ществования и стремление к его поиску [18, с. 247]).

Описывая экзистенциальную фрустрацию как со�
циальный феномен, В. Франкл использует термин «эк�
зистенциальный вакуум» — следствие «упадка универ�
сальных ценностей» [17, с. 295], в результате которого
человек оказывается в ситуации неопределенности,
когда «никакие условности, традиции и ценности не
говорят, что ему должно делать» (с. 308). Субъективно
экзистенциальный вакуум проявляется в скуке и апа�
тии (когда люди сообщают о пустоте и бессмысленнос�
ти жизни) и лежит в основе феноменов типа «невроз
выходного дня». По мнению В. Франкла, экзистенци�
альный вакуум — не проявление, но возможная причи�
на ноогенного невроза [17, с. 312]. Возможна и более
сложная ситуация, при которой симптоматика обычно�
го невроза «вторгается в экзистенциальный вакуум и
продолжает в нем расцветать» [17, с. 253].

С психологической точки зрения, утрата смысла
проявляется в ряде взаимосвязанных феноменов
[17, 1, 6].

1. Переживание пустоты и бессмысленности жиз�
ни, проявляющееся в различных ситуациях. Преоб�
ладающее чувство скуки, неудовлетворенности жиз�
нью, негативный эмоциональный фон.

2. Утрата переживания субъективной значимости
намерений, целей и видов деятельности, планиру�
емых или осуществляемых индивидом. Отсутствие
четких сознательных представлений о направлении
собственной жизни (намерения не переходят в кон�
кретные цели); цели ограничиваются краткосрочной
временной перспективой и не образуют иерархии.

3. Сужение широты круга мотивов, осуществляемых
индивидом в деятельности, а также степени их иерархи�
зации, приводящее к фрагментации деятельности.

4. Преобладание потребностной регуляции над
ценностной. С содержательной стороны деятель�
ность сводится к удовлетворению потребностей и со�
ответствию социальным нормам.

5. Формирование убеждений, отражающих невоз�
можность смысла или его реализации. Ценности не

рефлексируются или рассматриваются как абстракт�
ные, оторванные от жизни содержания, неспособные
побуждать реальную деятельность.

Человек, которому свойственны перечисленные
признаки, иными словами, жизнедеятельность кото�
рого не ориентирована на смыслы и ценности, а всеце�
ло сводится к удовлетворению потребностей, реаги�
рованию на стимулы и соответствию принятым в со�
циуме нормам поведения, скорее всего будет признан
здоровым в согласии с традиционными критериями
психического здоровья, опирающимися на статисти�
ческие нормы и показатели адаптации (см.: [1]).

Вместе с тем экзистенциальная фрустрация, по
В. Франклу, может приводить к возникновению не�
специфической клинической симптоматики. Нооген�
ный невроз проявляется в формах алкоголизма, де�
пресии, навязчивости, девиантного поведения, гипер�
трофированной сексуальности или безрассудства, во
всех этих случаях сочетаясь с блокированной волей к
смыслу (см.: [27]). В числе других неспецифических
следствий экзистенциальной фрустрации можно на�
звать суициды, наркотическую зависимость.

С феноменом смыслоутраты, описанным В. Франк�
лом, пересекается понятие «метапатологий», введен�
ное А. Маслоу: «если нет ценностей, руководящих жиз�
нью, то можно не быть невротиком, но тем не менее
страдать от когнитивных и духовных расстройств, по�
скольку в определенной степени связь с действитель�
ностью искажена и нарушена» [11, с. 189]. В список
«общих метапатологий», выделенных А. Маслоу, вхо�
дят отчуждение, аномия, ангедония, потеря смысла, по�
теря вкуса к жизни, десакрализация жизни, желание
смерти, чувство собственной бесполезности, отсутст�
вие ощущения свободы воли, цинизм, вандализм, от�
чуждение от других людей, авторитета и любого обще�
ства и др. [там же, с. 300—301]. 

Осмысленность как связанность и связность

Онтологической основой смысла, как было пока�
зано [6], является связь с более широким контекс�
том. Объект или явление имеет для нас смысл, если
они связаны с чем�то априорно для нас значимым.
Действие имеет смысл, если приводит к значимым
для нас следствиям. Чтобы какая�то идея обрела для
человека смысл, надо чтобы она связалась для него с
чем�то значимым в его жизни. Ни действие, ни объ�
ект, ни идея, ни переживание не будут иметь для ме�
ня смысла, если для меня они будут выступать как
что�то изолированное, не связанное с более широ�
ким контекстом моей жизни.

Уже в самых исходных формулировках идеи лич�
ностного смысла А.Н. Леонтьева [2, 3] основополага�
ющей выступала именно онтологическая характерис�
тика смысла как феномена, возникающего в реальных
жизненных отношениях. Эта идея, в большинстве
случаев независимо от А.Н. Леонтьева, воспроизво�
дится и в ряде других подходов к смыслу: в экзистен�
циальных теориях В. Франкла [17] и Р. Мэя [12] и со�
относительной теории Ж. Нюттена [13], в которых
смысл выступает как мостик, связывающий личность
и мотивацию субъекта с объектами внешнего мира.

`



70

Более специфическая концепция, опирающаяся
на ту же базовую онтологию, была предложена не�
давно Дж. Накамурой и М. Чиксентмихайи [36, 30],
которые ввели понятие «жизненной ангажированно�
сти» (vital engagement), определяя его как «отноше�
ние с миром, характеризующееся одновременно как
состоянием потока (наслаждение от поглощенности
деятельностью), так и осмысленностью (чувством
субъективной значимости)» [30, с. 87]. По их мне�
нию, «каждое состояние потока потенциально явля�
ется приносящим смысл… однако устойчивое чувст�
во осмысленности возникает лишь в том случае, если
участие человека в деятельности продолжается во
времени и перерастает в занятие» [там же, с. 97].

Таким образом, если в более традиционных подхо�
дах смысл рассматривается преимущественно как ин�
трапсихический феномен, оказывающий регуляторное
влияние на активность индивида, то в неклассических
концепциях смысла, связанных с культурно�историче�
ской, деятельностной традициями и эволюционным
подходом М. Чиксентмихайи, смысл предстает как
эмерджентное качество взаимоотношений индивида со
средой (миром): смысл осознается индивидом по ито�
гам осуществления в деятельности определенных отно�
шений к миру, в результате чего последние приобретают
смыслообразующий характер для жизни в целом.

То же относится и к жизни в целом, и ее смыслу.
Смысл жизни является наиболее общей, интегральной
характеристикой состояния смысловой сферы челове�
ка, он соотносится не с отдельной деятельностью, а с
жизнедеятельностью в целом. Смысл жизни выступа�
ет отражением общего вектора системы отношений
индивида с миром и становится одним из основных
«вершинных» проявлений личности, в которых по�
следняя наиболее ярко обнаруживает свою индивиду�
альную специфику. Б.С. Братусь [1] называет стремле�
ние к обретению сквозного общего смысла своей жиз�
ни в качестве одного из критериев нормального разви�
тия. Cмысл жизни проявляется как в субъективных
феноменах (эмоциональное переживание осмыслен�
ности жизни, наличие целей, обобщенной мировоз�
зренческой системы), так и в объективных (особенно�
сти жизненного пути, структуры и динамики деятель�
ности, паттерны поведения и т. п.). Правомерно гово�
рить о трех компонентах смысла жизни, которые напо�
минают расхожую триаду «когнитивный�аффектив�
ный�поведенческий»: образ цели, на достижение кото�
рой направлена жизнь, непосредственное эмоциональ�
ное переживание осмысленности жизни независимо
от представления о ней и объективная направленность
жизни, проявляющаяся в конкретных действиях. От�
сутствие одного из компонентов приводит к разным
вариантам редукции целостной реальности смысла
жизни: либо к рациональной жизненной цели, либо к
прекраснодушному бессилию, либо к бездумному рас�
творению в повседневности [7].

Осмысленная жизнь — жизнь, связанная как внут�
ренне (не случайно одним из аналогов и тесных корре�
лятов осмысленности жизни служит понятие чувства
связности А. Антоновского [см.: 14]), так и внешне с
жизнями других людей и с более широким контекстом
жизненного мира. Другими словами, это жизнь не
только связанная, но и связная, целостная; в ходе осу�

ществления смысла человек преобразует окружающий
мир, структурирует его по логике смысла, и мир приро�
ды становится очеловеченным миром, обретает связ�
ность. Бессмысленная жизнь — это жизнь в первую
очередь изолированная, лишенная значимых связей,
замкнутая в себе, не связанная с жизнями других лю�
дей, с социальными группами, с человечеством; в ней
отсутствует перспектива за пределами актуального
«здесь и теперь», отсутствует осознание; она определя�
ется причинами, отчуждена (не воспринимается как
«моя собственная») и мотивирована нуждой, необхо�
димостью. Осмысленная жизнь, напротив, соотнесена
с чем�то бoльшим, она имеет перспективу, осознана и
определяется преимущественно целями, которые мы
сами себе ставим; она аутентична и управляется воз�
можностями. Не случайно, по наблюдениям В. Франк�
ла [19], люди, совершившие неудачную попытку суи�
цида, приходят к переоценке своей жизненной ситуа�
ции и отказу от своего намерения, когда обнаруживают
в своей жизни сохранные значимые связи, реальность
которых была для них скрыта в момент принятия ре�
шения о суициде. Сущность логотерапии в целом мож�
но рассматривать в терминах восстановления жизнен�
ных отношений, связей с миром.

Богатство и упорядоченность связей — актуаль�
ных и потенциальных — индивида с миром служат
показателем развития личности: чем больше жизнен�
ных отношений и возможностей их структурирова�
ния, т. е. регуляторных принципов, доступно челове�
ку, тем более гибко он может выстраивать собствен�
ную жизнь так, что его жизнь в результате обретает
индивидуальный характер. Богатство связей с миром
определяет и способность личности адаптироваться к
экстремальным ситуациям: когда осуществление од�
них связей оказывается невозможным в силу, напри�
мер, существенных изменений социального уклада
или утраты индивидом части физических способнос�
тей, на смену старым связям приходят новые, созда�
вая условия для продолжения осмысленной жизни в
новых условиях. И наоборот, субъективное пережи�
вание утраты смысла отражает нарушение в системе
отношений индивида с миром.

Понятие отчуждения в философии
и психологии

Категорией, описывающей онтологическую ситуа�
цию нарушения или разрыва связей индивида с миром
и соответствующей понятию утраты смысла, является
категория отчуждения. Феноменология смыслоутра�
ты оказывается чрезвычайно сходной с описаниями
субъективных феноменов отчуждения, представлен�
ными как в философской, так и в психологической ли�
тературе [22, 38, 40 и др.] Однако, несмотря на феноме�
нологическое сходство, крайне мало современных
психологических работ, посвященных отчуждению,
как в нашей стране, так и на Западе. Понятие отчужде�
ния не вошло в понятийный арсенал современной пси�
хологии (за исключением отдельных сравнительно ло�
кальных подходов).

Более того, представленные в работах различных
авторов варианты понимания сущности и проявлений

Е.Н. Осин, Д.А. Леонтьев
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отчуждения оказываются не только не вполне совпа�
дающими, но и зачастую непересекающимися [38].

В отечественной традиции гуманитарных наук тер�
мин «отчуждение» связывают, как правило, с марк�
систской философией. Другим основным контекстом
употребления этого термина является экзистенциаль�
ная традиция: в первую очередь именно благодаря ра�
ботам экзистенциалистов в середине XX в. отчуждение
было опознано как культурный феномен, олицетворе�
нием которого стали персонажи романов Ф.М. Досто�
евского, Ж.�П. Сартра, А. Камю, Э. Хэмингуэя, Г. Гессе
и других писателей [42]. Характерными особенностя�
ми этого культурно�исторического типа переживания
действительности становятся утрата ценностей, потеря
ощущения контроля над собственной жизнью, повы�
шенная чувствительность к болезненным переживани�
ям, поиск осмысленности и ценности в мире фантазии,
за пределами жизни, утрата идентичности [там же].
Однако анализ истории понятия отчуждения указыва�
ет на то, что оно уходит корнями в истоки европейской
философской и религиозной традиции.

Как отмечает М. Маркович, термин «отчуждение»
встречается еще у Аристотеля: соответствующие гре�
ческие слова означают «исключенный из сообщества»
или «передача собственности» [9, с. 43]. Широкое рас�
пространение представление об отчуждении получило
в христианской теологии. Как отмечает Э. Тьювсон
[41], в иудео�христианской традиции содержится идея
того, что связь человека с Богом подобна близости
между двумя людьми, и отчуждение от Бога (как лю�
бящего Отца), возникающее в результате грехопаде�
ния или безразличия со стороны человека, подобно от�
чуждению от другого человека и аналогичным обра�
зом может быть связано с дезорганизацией «я», чувст�
вом вины, утратой идентичности.

Современная традиция употребления термина
«отчуждение» берет начало от Гегеля и Маркса. Вот
как характеризует К. Маркс одно из центральных по�
нятий своей социальной философии — отчужденную
трудовую деятельность.

В силу объективных социально�экономических
условий такая деятельность является не самоце�
лью, а средством для реализации биологических
или социальных потребностей. Она имеет вынуж�
денный характер и прекращается с прекращени�
ем принуждения к ней (физического или экономи�
ческого). Субъективно такая деятельность предста�
ет чуждой и порабощающей. Продукт труда и пред�
меты чувственного внешнего мира, связанные с
ним, также переживаются как чуждые и властвую�
щие над человеком, часть жизни, проведенная в
труде, переживается как «не моя». В ходе отчуж�
денного труда человек превращает «свою сущность
только лишь в средство для поддержания своего су!
ществования» [10, с. 566]. «Сама жизнь оказывает�
ся средством к жизни» (с. 565). Отчужденный труд
отнимает у человека возможность реализации его
«действительной родовой предметности», и родо�
вая жизнь человека становится для него средством.

Важным для понимания отчуждения является
понятие частной собственности,  которая является
«с одной стороны, продуктом самоотчужденного
[entаuβerte] труда, а с другой стороны, средством его

самоотчуждения, реализацией этого самоотчужде!
ния [Entauβerung]» [там же, с. 569]. Всякий труд, о
котором ведет речь политическая экономия, считает
Маркс, есть труд отчужденный [entfremdete].
«В обыкновенной, материальной промышленности…
мы имеем перед собой под видом чувственных, чу!
жих, полезных предметов, под видом отчуждения
[Entfremdung], опредмеченные сущностные силы че�
ловека» [там же, с. 595].

И наконец, важной стороной отчуждения является
отчуждение человека от человека, которое, по Марксу,
становится отражением и необходимым следствием
отчуждения человека от своего труда и родовой сущ�
ности (самого себя): «Всякое самоотчуждение
[Selbstentfremdung] человека от себя и от природы
проявляется в том отношении к другим, отличным от
него людям, в которое он ставит самого себя и приро�
ду. Вот почему религиозное самоотчуждение с необхо�
димостью проявляется в отношении мирянина к свя�
щеннослужителю… В практическом действительном
мире самоотчуждение может проявляться только че�
рез посредство практического действительного отно�
шения к другим людям. <…> Таким образом, посред�
ством отчуждения труда человек порождает не только
свое отношение к предмету и акту производства как к
чуждым и враждебным ему силам, — он порождает
также и то отношение, в котором другие люди нахо�
дятся к его производству и к его продукту, а равно и то
отношение, в котором сам он находится к этим другим
людям» [там же, с. 568—569].

Таким образом, отчуждение, по Марксу, проявля�
ется в следующих феноменах:

• отчуждение человека от процесса и продукта
труда (субъективная неудовлетворенность; ощуще�
ние вынужденности деятельности; инструменталь�
ный характер деятельности вместо творческого);

• отчуждение человека от родовой сущности (не�
способность воспринимать человеческий смысл
предметов культуры, «слепота» к ценностям);

• отчуждение человека от предметного мира (ча�
стная собственность становится предметом облада�
ния, а не действительного присвоения);

• фрагментация жизни (жизнь человека в ее раз�
личных сферах не имеет единой направленности и
переживается им как разорванная, чужая);

• отчуждение человека от человека (дегуманиза�
ция отношений, другой человек становится средст�
вом, а не целью).

Э. Фромм понимает отчуждение как субъектив�
ный феномен, «способ восприятия, при котором чело�
век ощущает себя как нечто чуждое… становится как
бы отстраненным от самого себя… не чувствует себя
центром своего мира, движителем своих собственных
действий… утратил связь с самим собой, как и со все�
ми другими людьми… воспринимает себя, равно как и
других, подобно тому как воспринимают вещи — при
помощи чувств и здравого смысла, но в то же время
без продуктивной связи с самим собой и внешним ми�
ром» [10, с. 143]. Истоки понятия отчуждения, по его
мнению, лежат в ветхозаветном представлении об
идолопоклонстве, когда человек ставит себя в зависи�
мость от внешней силы (будь то идол, Бог, любимый
человек, политический лидер или государство), кото�
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рую он наделяет своей жизненной субстанцией, ак�
тивностью; именно в этом смысле «душевноболь�
ной — это человек абсолютно отчужденный… он утра�
тил чувство самости» [там же, с. 147].

Э. Фромм [24] раскрывает и описывает с психо�
логической стороны отчуждение в различных сфе�
рах. Отчуждение от работы со стороны рабочего
(для которого труд становится мучением, а идеа�
лом — лень и враждебность по отношению к труду),
со стороны собственника производства (который
рассматривает его как капитал и не несет ответст�
венности за процесс), а также со стороны бюрократа
(который относится к миру как к объекту своей дея�
тельности), совпадает с тем, что говорит Маркс. От�
чуждение от потребляемых человеком вещей связа�
но с тем, что потребление в обмен на деньги не тре�
бует человеческого приложения сил, качественно
соразмерного потребляемому предмету, и человече�
ское использование заменяется обладанием [23],
чувством престижа, когда вещь оценивается в тер�
минах ее стоимости, а не качества; потребляя вслед
за рекламой, мы потребляем плод воображения,
представление о вещах, не будучи сами вовлечены в
этот процесс; мы потребляем вещи, не зная о том,
как они работают, без конкретной связи с ними; ре�
зультатом становится самостоятельная потребность
в потреблении, переход от накопительской к вос�
принимающей ориентации, однако это «восприя�
тие» оказывается бесплодным, поскольку процесс
потребления не меняет самого потребителя как че�
ловека. Фромм говорит также об отчуждении чело�
века от общественных сил, когда общественные со�
бытия представляются ему стихийными, а не совер�
шаемыми людьми: не закон и государство существу�
ют ради людей, но люди чувствуют себя рабами го�
сударства и законов. Отчуждение по отношению к
самому себе связано с «рыночной ориентацией»,
когда человек рассматривает себя как вещь, которую
следует выгодно продать; его представление о себе
сводится к его социально�экономической роли,
оценке собственной успешности; в отношениях друг
с другом люди также часто используют друг друга
как средство, как товар, утрачивая чувство солидар�
ности. Основной чертой отчужденного человека, по
мнению Фромма, становится конформизм.

Отчуждение, согласно Фромму, связано с рути�
низацией современной жизни и «вытеснением осо�
знания основополагающих проблем человеческого
существования» [24, с. 168]. Это приводит к утрате
удовлетворенности жизнью, потере чувства реально�
сти, к подавленности, чувству вины, депрессиям; это
состояние, при котором человек способен лишь фо�
тографически воспринимать внешний мир и утратил
контакт с миром внутренним, по мнению Фромма,
представляет собой одностороннюю противополож�
ность шизофрении, столь же патологическую.

В работе «Бытие и Ничто» Ж.�П. Сартр связыва�
ет понятие отчуждения (alienation) с субъективным
опытом, возникающим при встрече с Другим. Мое
«отчужденное Я», предстающее другому как объект,

не совпадает с моим реальным Я, и я отрицаю его, од�
нако в самом акте отрицания я признаю его частью
себя, и «это отчужденное и отрицаемое Я является
одновременно моей связью с другим и символом на�
шего абсолютного разделения» [16, с. 307]. Когда
врач выслушивает мое тело, оно возникает и обозна�
чается для меня особым образом, как «тело�для�дру�
гого… непостижимое и отчужденное» [там же,
с. 371], способное вызывать робость.

Для раннего М. Хайдеггера феномен отчуждения
состоит в том, что присутствие замыкается в несоб!
ственном бытии, «безудержности «занятий»», «бес�
покойном всезнании», и «в себе самом запутывает!
ся», его собственная потенциальность оказывается
от него скрытой [26, с. 178]. Отчуждение, по Хайдег�
геру, становится также результатом равнодушного
отношения к смерти и погруженности в настоящее, в
которых проявляется неподлинное, несобственное
бытие присутствия. В работе «Письмо о гуманизме»
[25] М. Хайдеггер вновь обращается к этому поня�
тию. По его мнению, подлинное бытие открывается
человеку только тогда, когда он находится в точке
стояния в нем; вне этой точки возможна лишь «па�
мять» о бытии, которая не есть ни теоретичес�
кое представление о нем, ни следующий из него эти�
ческий принцип. Таким образом, по Хайдеггеру,
можно говорить об отчуждении человека от Бытия,
которое составляет «сущность» человека, но может
быть познано лишь феноменологически.

С.Л. Рубинштейн говорит об отчуждении человека
от бытия и бытия от человека в познавательном и эти�
ческом аспектах. Содержание первого состоит в «выне�
сении сознания за пределы бытия, сущего, в отрыве чи�
стого сознания от реального человека как субъекта по�
знания — деонтологизации человека, с одной стороны,
и сведении всего сущего, бытия только к вещности —
с другой» [15, с. 284]; преодоление этого отчуждения
состоит в раскрытии взаимообусловленности мира
и человека. Этический аспект отчуждения С.Л. Рубин�
штейн раскрывает следующим образом: «Задача реа�
лизовать человека в его жизни — это задача преодо�
леть “отчуждение” от человека как явления его чело�
веческой сущности. Преодоление “отчуждения” иде�
ального, существующего в виде идеи, идеала, ценности,
долга и т. д., возможно не путем их перечеркивания, а
путем их реализации» [там же, с. 376]. «Проблема “от�
чуждения” возникает при сведении человека к общест�
венной “маске”, к носителю определенной обществен�
ной функции» [там же, с. 376—377]. «Человек обретает
всю полноту своего бытия и выявляется во всех своих
человеческих качествах по мере того, как он выступает
по отношению ко всем сторонам бытия, жизни… Чело�
век, отчужденный от природы, от жизни, непричаст�
ный к игре ее стихийных сил, не способен соотнести се�
бя с ними, перед лицом этих сил найти свое мнение и
утверждать свое человеческое достоинство — это жал�
кий, маленький человек» [там же].

Среди психологов одним из первых термин «от�
чуждение» использует З. Фрейд*. В работе «Буду�
щее одной иллюзии» [20] Фрейд говорит об отчуж�

* Однако заключение о том, что Э. Фромм позаимствовал этот термин у З. Фрейда, является, на наш взгляд, необоснованным.
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дении как о черте детского сознания, которое зави�
сит от мощных чуждых сил (матери и отца); вырас�
тая, человек начинает проецировать родительские
черты на чуждые силы внешнего мира, с которыми
ему приходится сталкиваться — в этом Фрейд [21],
вслед за Фейербахом, видит механизм возникнове�
ния религии, однако, по его мнению, человек должен
будет рано или поздно повзрослеть, отказавшись от
религии как от средства анестезии, необходимого не�
вротику. Фрейд говорит о неврозе как о факторе от�
чуждения от действительности, утраты реальности.

Вслед за З. Фрейдом этот термин использует
К. Хорни (см.: [38]): в ранних работах она связывает
отчуждение с принятием человеком невротически не�
адекватного представления о себе. В более поздних ра�
ботах у нее возникает различение между «актуальным
Я» (всем тем, чем человек является в настоящее вре�
мя) и «реальным Я» (движущей силой, источником
развития, жизненным центром). «Отчуждение от ак�
туального Я» она связывает с невниманием человека к
собственным чувствам, мыслям или действиям, с
субъективным переживанием отдаленности от самого
себя, которое испытывает невротик, с ненавистью к са�
мому себе или «безличным» отношением к себе, с ут�
ратой личного смысла. «Отчуждение от реального Я»
она объясняет утратой невротиком переживания себя
как активной детерминирующей силы в собственной
жизни, исчезновением связи с внутренним источни�
ком психической энергии, мотивации, активным ухо�
дом человека от осуществления заложенной в нем по�
тенциальности.

Обобщая проделанный анализ, можно отметить,
что об отчуждении сложно говорить как о едином по�
нятии. Существует набор терминов, центрирующихся
вокруг присущей всем европейским языкам семанти�
ческой оппозиции «родной�чужой». Эти термины
употребляются разными авторами по�разному, однако
в своем употреблении они объединены общей пробле�
мой, которая может быть обозначена как проблема
сущности человека, нереализованных возможностей
его развития (бытия). Причиной отчуждения практи�
чески во всех случаях выступает подчинение жизни
человека власти внешних сил, чуждых его природе,
что приводит к разрыву между сущностью и сущест�
вованием, переживанию неудовлетворенности, несо�
ответствия сущего должному. Человек утрачивает
связь со своей внутренней основой, или природой, со
своими действиями, со своим достоянием, с миром, с
другими людьми, а также с основами, которые делают
возможным существование человека как такового.

Подобная утрата связи может быть как вынужден�
ной, сложившейся под влиянием внешних условий, в
которых протекает жизнь человека, так и выбранной
им, связанной с появлением рефлексии, которая, сло�
вами С.Л. Рубинштейна, «как бы приостанавливает,
прерывает непрерывный процесс жизни и выводит
человека мысленно за ее пределы. Человек как бы за�
нимает позицию вне ее. Это решающий, поворотный
момент... Здесь начинается либо путь к душевной опу�
стошенности, к нигилизму, к нравственному скепти�
цизму, к цинизму, к моральному разложению… или
другой путь — к построению нравственной человече�
ской жизни на новой, сознательной основе» [15,

с. 366]. Это различение позволяет понять на первый
взгляд парадоксальный вывод, к которому приходит
К. Уилсон [42]: рефлексивное, выбранное отчуждение
Аутсайдера («архетипического» персонажа художест�
венной литературы первой половины XX в.) стано�
вится не конечным этапом, а исходной точкой на пути
к преодолению тех порождающих отчуждение усло�
вий жизни, в которых находится современный чело�
век. Это преодоление оказывается возможным путем
построения новой системы взаимоотношений с ми�
ром, «точкой отсчета» в которой становится не абст�
рактный внешний идеал, а сам человек, выступающий
субъектом его присвоения и осуществления.

Отчуждение и смысл

Несколько психологических подходов в большей
или меньшей степени эксплицировали связь между
отчуждением и утратой смысла. Наиболее разрабо�
таны представления об этой связи в экзистенциаль�
ной персонологии С. Мадди.

В своих ранних работах, опираясь на взгляды
Э. Фромма и Ж.�П. Сартра, Мадди вводит понятие
«экзистенциального невроза» как хронического со�
стояния, характеризующегося рядом симптомов [33].
К когнитивным симптомам относятся утрата смысла,
неспособность человека поверить в истину, важность,
пользу или обрести интерес к любой деятельности,
которой он занимается или которую может себе пред�
ставить. С аффективной стороны экзистенциальный
невроз характеризуется вялостью и скукой, а также
эпизодами депрессии, частота которых с течением
времени снижается. С точки зрения поведения, нахо�
дясь в этом состоянии, человек может поддерживать
низкий или средний уровень активности, содержание
которой, однако, он не выбирает или же выбирает по
принципу минимизации усилий.

По мнению С. Мадди, человек, страдающий экзи�
стенциальным неврозом, отчужден от себя и от об�
щества, однако такие традиционные признаки от�
чуждения от общества, как острое недовольство на�
личными социальными условиями, бунтарство и
гражданское неповиновение, не являются симптома�
ми экзистенциального невроза; напротив, по мнению
С. Мадди, человека, который пытается изменить об�
щество, уже нельзя назвать отчужденным. В качест�
ве примера экзистенциального невротика С. Мадди
приводит Мерсо — персонажа известного романа
«Посторонний» А. Камю, который ведет «вегетатив�
ное существование, сравнимое с психологической
смертью» [33, с. 314].

С. Мадди выделяет также черты «преморбидной
личности», предрасположенной к экзистенциальному
неврозу. По его мнению, это человек, не обладающий
индивидуализированной идентичностью: его идентич�
ность чрезмерно конкретна и фрагментарна, сводится
к набору социальных ролей и биологических потреб�
ностей; с когнитивной точки зрения такой человек ха�
рактеризуется прагматической и материалистической
(потребительской) установками; в аффективном пла�
не он чаще всего испытывает тревогу и страх; а стрем�
ление к поверхностным межличностным отношениям
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контрактного типа приводит его в конечном итоге к
одиночеству и разочарованию. Преморбидный тип
личности, согласно Мадди, широко распространен.
Хотя такие люди не являются нездоровыми, они пред�
расположены к экзистенциальному недугу, который
может возникнуть у них под действием таких стрессо�
ров, как угроза близкой смерти, изменение обществен�
ного строя или конфронтация с другими людьми [33].

Впоследствии С. Мадди [34] отказывается от по�
нятия преморбидной личности и связывает отчужде�
ние непосредственно с экзистенциальным недугом.
Он выделяет четыре формы, в которых проявляется
отчуждение.

1. Вегетативность — неспособность поверить в
истину, важность или ценность любой реально осу�
ществляемой или воображаемой деятельности. Веге�
тативность, по мнению С. Мадди, является наиболее
тяжелой формой экзистенциального недуга.

2. Бессилие — утрата человеком веры в свою спо�
собность влиять на жизненные ситуации, однако при
сохранении ощущения их важности, что позволяет
считать бессилие менее серьезной формой экзистен�
циального недуга, нежели вегетативность.

3. Нигилизм — убеждение в отсутствии смысла и ак�
тивность, направленная на его утверждение путем заня�
тия деструктивной позиции. Эта форма экзистенциаль�
ного недуга включает в себя переживание некоторого
смысла — пусть это и парадоксальный антисмысл — и
связана с активностью по его реализации, что позволя�
ет считать нигилизм менее серьезной формой экзистен�
циального недуга, чем вегетативность и бессилие.

4. Авантюризм (С. Мадди также употребляет тер�
мин «крусадерство») — компульсивный поиск жизнен�
ности, вовлеченности в опасных, экстремальных видах
деятельности, в силу переживания бессмысленности
повседневной жизни. Эта форма экзистенциального
недуга является наименее серьезной, поскольку связа�
на с активностью, поиском новых ощущений.

При анализе четырех форм отчуждения, выделен�
ных С. Мадди, обращает на себя внимание сходство
описанной им симптоматики вегетативности с симп�
томами экзистенциального вакуума, описанными
В. Франклом. В обоих случаях речь идет об апатии и
скуке, которые являются следствиями утраты пережи�
вания осмысленности. Авантюризм представляет со�
бой вариант, при котором смысл обнаруживается и
осуществляется человеком за пределами ситуаций,
составляющих его повседневную жизнь; таким обра�
зом, его жизнь в целом в значительной части остается
бессмысленной. «Позитивным» понятием, соответст�
вующим авантюризму, является поиск новых впечат�
лений (sensation�seeking [43]): грань между этими по�
нятиями нечеткая, однако авантюризм подчеркивает
элемент эскапизма, ухода от бессмысленной жизни в
бессодержательный риск, тогда как поиск новых впе�
чатлений связан скорее с поиском и обнаружением
бытийных ценностей в новых видах деятельности [32].

Концепция С. Мадди оказывается несколько более
широкой и развернутой, чем представления В. Франкла,

поскольку включает в себя бессилие и нигилизм как
особые формы экзистенциального недуга. В терминах
В. Франкла, бессилие отражает вариант неготовности к
осуществлению смысла, без чего, несмотря на готов�
ность и способность обнаружить смысл, человек бу�
дет испытывать состояние смыслоутраты. По этой при�
чине шкалы, отражающие готовность к субъективному
контролю над собственной жизнью и уверенность в воз�
можности такого контроля, входят в тест смысложиз�
ненных ориентаций, операционализирующий концеп�
цию экзистенциального вакуума и показывающий высо�
кую внутреннюю согласованность (см.: [5]). Нигилизм
представляет собой обратный вариант, при котором в
ситуации неготовности к обнаружению собственного
смысла человеком осуществляется негативный смысл.
Нигилизм, бессилие и вегетативность (ангедония) вхо�
дят и в список метапатологий, предложенный А. Маслоу
[11]. С. Мадди не дает подробного обоснования общнос�
ти выделенных им четырех форм отчуждения, однако
опирается на работы Э. Фромма, в которых раскрыта
сущностная взаимосвязь различных проявлений отчуж�
дения, описанных С. Мадди.

Другой вариант соотношения смысла и отчужде�
ния предложен в русле теории потока М. Чиксент�
михайи. В классической работе «Поток» М. Чик�
сентмихайи использует понятие отчуждения для
обозначения социальных феноменов, препятствую�
щих возникновению состояний потока. К таким фе�
номенам автор относит аномию, понимаемую вслед
за Э. Дюркгеймом как утрата норм и ценностей, а
также собственно отчуждение, которое он считает
особенностью социальных условий, при которых де�
ятельность людей обретает внешне мотивированный
характер [29]*. Однако отчуждение используется в
этих ранних работах как чисто социологический тер�
мин, вне связи с понятием смысла (см. также: [35]).

В более поздних работах М. Чиксентмихайя и его
ученицы Дж. Накамура, показывающих взаимосвязь
потока и переживания осмысленности через катего�
рию «жизненной ангажированности» [30], отчужде�
ние рассматривается более содержательно. По мне�
нию Дж. Накамура, «определяющей характеристи�
кой жизненной ангажированности является интегра�
ция активных и рецептивных способов взаимодейст�
вия со средой. По этому параметру ангажирован�
ность отличается от трех других, менее позитивных
способов взаимодействия с миром. Отчуждение или
невключенность, связанная с безразличием и ухо�
дом, является полярной противоположностью анга�
жированности с точки зрения отношений и предпо�
лагает активное отстранение или разобщенность
между субъектом и объектом. В двух других спосо�
бах взаимоотношений субъект и объект взаимодей�
ствуют, но не являются взаимосвязанными: действие
и ответ на него не соответствуют друг другу. В рам�
ках одного способа действие субъекта на объект пе�
рекрывает его способность к восприятию последне�
го. В рамках другого способа подчинение объекту пе�
рекрывает способность субъекта воздействовать на

* Для обозначения соответствующего отчуждению субъективного опыта скуки и фрустрации и деятельности, в которой этот опыт
возникает, Эллисон и Данкан предлагают термин «антипоток» и обнаруживают, что это состояние возникает в случаях отсутствия ин�
тересных задач или в ситуациях, связанных с утратой ощущения контроля над происходящим [28].
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него» [36, с. 22—23]*. Поскольку в логике М. Чик�
сентмихайи и Дж. Накамура ангажированность яв�
ляется условием возникновения переживаний пото�
ка, из которых вытекает чувство осмысленности, от�
чуждение влечет за собой «антипотоковые» пережи�
вания и отсутствие осмысленности.

А.Н. Леонтьев использует понятие отчуждения в
контексте обоснования различения значения и лично�
стного смысла. Источником отчуждения является об�
щественное разделение труда, которое приводит к несо�
впадению сознаваемого объективного значения и лич�
ностного смысла (значения этого значения для субъек�
та). По мнению А.Н. Леонтьева, «несовпадение смыс�
лов и значений в индивидуальном сознании может при�
обретать характер настоящей чуждости между ними,
даже их противопоставленности» [4, с. 116]. Деятель�
ность является отчужденной, если она не мотивирована
смыслообразующим мотивом. Это возможно как на
уровне конкретной деятельности (работа, учеба, отдых,
общение, самопознание), так и на уровне жизни в це�
лом: жизнь утрачивает смысл, сводится к удовлетворе�
нию биологических потребностей, постоянному вос�
производству одних и тех же отчужденных видов дея�
тельности. Из этого выводится положение о том, что
«мотивы�стимулы», связанные с неспецифическими
потребностями, придают деятельности отчужденный
смысл, обусловленный не естественной связью между
выполняемой деятельностью и удовлетворением по�
требностей, а искусственной связью, заданной значи�
мыми людьми или социальной системой [6, с. 199—
201]. Таким образом, деятельностный подход А.Н. Ле�
онтьева дает убедительные основания для разработки
понятия отчуждения как утраты деятельностью смыс�
ла, вызванной отсутствием у этой деятельности акту�
альных смыслообразующих мотивов.

В западной традиции аналогичное различение
описывается в терминах противопоставления внут�
ренней и внешней мотивации [37], а отчуждение свя�
зывается прежде всего с поведением, выполняемым
под давлением и внешним контролем [31, с. 7].

Таким образом, в трех рассмотренных подходах
была раскрыта связь отчуждения с нарушением
включенности в те значимые жизненные отношения,
реаизация которых несет человеку ощущение смыс�
ла собственной жизни, и заменой их отношениями, в
которых отсутствует жизненная включенность субъ�
екта. В следующем разделе мы вернемся к онтологии
смысловой реальности, чтобы окончательно струк�
турировать и оформить предлагаемую нами модель
соотношения смыслоутраты и отчуждения.

Смысловое отчуждение как разрыв
жизненных связей

В силу природы смысловой реальности полноцен�
ный анализ феноменов осмысленности жизни и смысло�
утраты невозможен без учета контекста тех взаимоотно�
шений с миром, в которых человек находится, которые

устанавливает и преобразует личность и которые, в свою
очередь, оказывают на нее влияние. Смысловая реаль�
ность — это прежде всего реальность тех связей, которые
связывают индивида с различными аспектами его жиз�
ненного мира. Благодаря этим связям возникает ощуще�
ние наполненности жизни смыслом — ощущение вклю�
ченности ее в более широкий контекст и ее интенцио�
нальной направленности на мир. Осмысленность жизни
соотносится с богатством связей с миром, прежде всего с
их многообразием и структурированностью, связаннос�
тью и возникающей в результате связностью жизни как
целого. Смысловая регуляция — это система критериев и
механизмов самонастройки жизнедеятельности, направ�
ленных на обеспечение ее соответствия этим связям.

Нарушение связанности и связности проявляется в
феномене отчуждения. Мы встречаемся с отчуждением
тогда, когда связи с миром лишены для индивида пози�
тивного смысла и неспособны выступить энергетиче�
ским и смысловым основанием для полноценного дей�
ствия в мире. Это может иметь место в двух основных
случаях: принудительности и пустоты. В первом слу�
чае, хорошо иллюстрируемом Марксовым отчужден�
ным трудом, отношения, содержательно структуриру�
ющие жизнь индивида, являются ему принудительно
навязанными, а не выбранными им. В действиях, со�
вершаемых по внешней необходимости, не происходит
реализации родовой сущности человека, и он оказыва�
ется отчужденным от собственной деятельности. Во
втором случае, больше соответствующем типологии
форм отчуждения С. Мадди и другим экзистенциа�
листским взглядам, индивиду не удается встретить в
мире то, в чем он мог бы обнаружить для себя смысл.
Итогом невозможности построить свою жизнедеятель�
ность на смысловых основаниях становится построе�
ние ее на иных, более примитивных основаниях, кото�
рые С. Мадди характеризует как конформистский путь
развития личности. В этом случае система взаимоотно�
шений человека с миром регулируется его биологиче�
скими потребностями и социальными нормами. Вклю�
ченность человека во взаимодействие с миром (с ми�
ром природы, миром других людей, миром культуры и
с собственным внутренним миром) оказывается огра�
ниченной как количественно, так и качественно.

Таким образом, понятие отчуждения характеризует
эту ситуацию в ее онтологическом аспекте — как распад
внешних и внутренних связей в структуре жизненного
мира личности, соединяющих жизнь индивида с более
широкими контекстами мира, общества, других людей
и сферы трансцендентного, а также скрепляющих ее в
единое целое, т. е. распад ее связанности и связности.
Целесообразно говорить здесь о смысловом отчужде�
нии, чтобы более отчетливо обозначить нетрадицион�
ный контекст употребления этого понятия, хотя логи�
чески это избыточно, ибо любое отчуждение представ�
ляет собой распад смысловых, точнее, смыслопорожда�
ющих связей. Помимо общего смыслового отчужде�
ния, касающегося жизнедеятельности в целом, можно
говорить о смысловом отчуждении, проявляющемся в
отдельных сферах жизни или отдельных видах дея�

* Между двумя из форм отчуждения, выделенными Дж. Накамура, и формами отчуждения по С. Мадди можно провести содержа�
тельную аналогию: ситуация разобщенности соответствует описанной С. Мадди вегетативности, а ситуация одностороннего подчине�
ния субъекта объекту — бессилию.
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тельности, таких, как трудовая или учебная деятель�
ность, общение, самопознание и др.

В феноменологическом аспекте эта ситуация прояв�
ляется в виде переживания смыслоутраты, экзистен�
циального вакуума или экзистенциальной фрустра�
ции, отсутствия в жизни смыслового содержания.
Проявления смыслоутраты выступают формой, в ко�
торой неполнота и ограниченность взаимоотношений
с миром переживаются индивидом. Наконец, в дея!
тельностном аспекте проявлением ситуации распада
смысловых связей становится конформистская, по
С. Мадди, ориентация, сводящая мотивационные ос�
новы жизнедеятельности к удовлетворению биологи�
ческих нужд и выполнению социальных ролей.

Подведем итоги. Теоретическая значимость предло�
женного анализа видится в обосновании взаимосвязи
между философской категорией отчуждения и психо�

логическим понятием смыслоутраты, что обеспечивает
единую теоретическую основу, объединяющую разроз�
ненные эмпирические конструкты, фиксирующие от�
дельные стороны отчуждения. Смыслоутрата ранее
изучалась преимущественно как изолированный субъ�
ективный феномен; полученная взаимосвязь дает тео�
ретические основания для исследования коррелятов и
предпосылок смыслоутраты, имеющих деятельностную
природу. Рассмотрение смыслоутраты как формы субъ�
ективного переживания отчуждения позволяет более
дифференцированно подходить к диагностике смысло�
утраты на уровне отдельных сфер жизни. Изложенные
соображения подтверждаются и эмпирическими дан�
ными, полученными авторами с помощью модифика�
ции методики С. Мадди для диагностики различных ас�
пектов отчуждения; анализ этих данных, однако, выхо�
дит за рамки настоящей статьи.

Е.Н. Осин, Д.А. Леонтьев
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Под макиавеллизмом понимается склонность че�
ловека манипулировать другими людьми в меж�

личностных отношениях: скрывать свои подлинные
намерения и с помощью ложных отвлекающих мане�
вров добиваться поставленных целей, часто проти�
воречащих интересам и целям субъекта, против ко�
торого направлена манипуляция. Основными психо�
логическими составляющими макиавеллизма как
личностного свойства являются: 1) убеждение субъ�
екта в том, что при общении с другими людьми ими
можно и нужно манипулировать; 2) навыки и уме�
ния манипуляции, включающие способность убеж�
дать других, понимать их намерения и причины по�
ступков [3—5].

Предмет нашей статьи — неоднозначность и про�
тиворечивость: а) понятия «макиавеллизм»; б) его
операционализации в конкретных психологических
исследованиях.

Мы покажем эту неоднозначность и противоре�
чивость в следующих аспектах.

Первый аспект — противоречия между характе�
ристикой личности Никколо Макиавелли и совре�
менным содержанием понятия «макиавеллист».

Второй аспект — расхождения в представлениях
о макиавеллизме между: а) психологами и обычны�
ми людьми; б) самими психологами.

Третий аспект — гетерогенность, нагруженность
разным, в том числе противоречивым психологиче�
ским содержанием, пунктов наиболее распростра�
ненного инструмента изучения макиавеллизма — оп�
росника «Мак�шкала�IV».

Макиавеллисты и Никколо Макиавелли

В.В. Знаков констатирует: во многих психологи�
ческих исследованиях макиавеллисты характеризу�
ются как умные, смелые, амбициозные, доминирую�
щие, настойчивые, эгоистичные, эмоционально ту�
пые и холодные, ригидные в коммуникативных вза�
имодействиях. Особенность макиавеллиста — анти�
гуманистическая направленность на рассмотрение
другого человека как объекта, а не субъекта [5].

При этом мы считаем необходимым подчерк�
нуть: знакомство с биографией Никколо Макиавел�
ли (1469—1527) вызовет, скорее, искреннюю симпа�
тию к нему у многих, хотя, разумеется, не у всех,
российских читателей. В историю он вошел как ве�
ликий мыслитель эпохи Возрождения: политичес�
кий деятель, историк и писатель, развивавший ант�
ропоцентрическую концепцию мира, в которой цен�
тральное место занимает человек, а не Бог, Фортуна
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и т. д. [19]. Одна из главных целей жизни Н. Маки�
авелли — независимость родной Флоренции в пери�
од постоянных и часто успешных нападений на нее
со стороны сопредельных стран, превращение ее в
сильное государство. Он длительное время работал
на высоких постах государственной, в том числе
дипломатической службы, в течение определенного
периода пытался создать народное ополчение. По�
сле поражения Флоренции, нанесенного Священ�
ной лигой, Макиавелли был посажен в тюрьму, под�
вергался пыткам, позже амнистирован и сослан, ча�
стично восстановлен в статусе, но прежнего офици�
ального положения так и не занял, зато в этот пери�
од написал работы, оцениваемые как гениальные.

Большинство комментаторов подчеркивают:
один из главных трудов Макиавелли, опубликован�
ный лишь посмертно, — трактат «Государь» (на осно�
ве контент�анализа которого через четыре столетия,
в XX в. построили психологическую методику
«Мак�шкала»), создавался в условиях кровавых за�
хватнических и религиозных войн (вспомним ска�
занное до Макиавелли, но вполне макиавеллистское
«убивайте всех, Господь на небесах отличит истинно
верующих от еретиков»), а также при обстоятельст�
вах личной судьбы, кратко очерченных выше, и мо�
жет быть понят только в этом контексте [11, 13, 17,
19]. Для более полного раскрытия психологической
стороны этой работы Макиавелли позволим такую
параллель: великий мыслитель Виктор Франкл по�
сле пребывания в концлагере в середине XX в. со�
здал гениальное произведение «Человек в поисках
смысла»; Никколо Макиавелли за 400 с лишним лет
до этого после военного поражения, тюрьмы и пы�
ток, не окончив работу над писавшимся до того сочи�
нением, создал «Государя» [10]; и то и другое — раз�
ное воплощение опыта осмысления предельных ос�
нований человеческого бытия, построения отноше�
ния к миру и его обитателям.

На создание однозначно отрицательного образа
Макиавелли повлиял ряд факторов. На этот образ
первоначально работала тогдашняя католическая
церковь, деятелей которых он беспощадно критико�
вал, считая их источником порока (современные
оценки ее деятельности того периода тоже далеки от
благостных). На критику со стороны церкви затем
наслаивались значительно более поздние работы, на�
пример, «Диалог Макиавелли и Монтескье в аду, или
Политика Макиавелли в XIX столетии» М. Жоли
(1864) [1, с. 3], и даже заинтересованному читателю
становилось все труднее понять, за что и против чего
боролся Макиавелли и что он собой представлял как
личность.

Р.И. Хлодовский подчеркивает, что вопреки по�
лучившему широкое распространение представле�
нию о циническом аморализме Макиавелли он не
был циником и осознавал как трагические противо�
речия между общечеловеческой моралью и реальной
политикой, ведущей к успеху: «так велико расстоя�
ние от того, как протекает жизнь в действительности,
до того, как должно жить, что человек, забывающий,
что делается, ради того, что должно делать, скорее
готовит свою гибель, чем спасение. Ведь тот, кто хо�
тел бы всегда исповедовать веру в добро, неминуемо

погибнет среди столь многих людей, чуждых добра»
(цит. по: [19, с. 131]).

При этом Р.И. Хлодовский отмечает в «Государе»
ряд экзистенциальных мировоззренческих противо�
речий. С одной стороны, в этом труде «реальная по�
литика сильной личности обособлена от всякой мо�
рали, в том числе и от морали гуманистической», с
другой — в нем есть специальная глава «О тех, кто
добывает государство злодейством», где Макиавел�
ли пишет: «нельзя называть доблестью убийство
своих сограждан, измену друзьям, отсутствие верно�
сти, жалости, религии» (цит. по: [19, с. 132]). В своих
пьесах, где Макиавелли выступал уже не как дипло�
мат, дающий рекомендации по защите государствен�
ных интересов руководителю государства, а как пи�
сатель, выражающий личное, пристрастное отноше�
ние к происходящему, он вкладывал макиавеллист�
ские высказывания («Цель — вот что надо иметь в
виду при всех обстоятельствах», «Хорошо то, что
приносит добро наибольшему числу людей и чем на�
ибольшее число людей довольно») в уста явно отри�
цательных персонажей [там же, с. 136—37]).

Если в качестве успешного дипломата Макиавелли
и применял макиавеллистские приемы (например, по
отношению к персонам, представляющим враждебные
государства), то по отношению к своей родине, а также
к человеку, которому посвящен трактат — Лоренцо
Медичи, в которого Макиавелли искренне верил как в
будущего вождя флорентийского народа, Макиавелли
не был макиавеллистичен — он давал другому советы, в
действенность которых искренне верил сам и которые,
как он считал, помогут Флоренции. Здесь не было то�
го, что можно назвать макиавеллизмом второго поряд!
ка — когда советы по макиавеллистскому поведению
даются со скрытой макиавеллистской целью.

Таким образом, не цинический аморализм, а пат�
риотизм (Р.И. Хлодовский пишет даже «гуманисти�
ческий патриотизм») с макиавеллизмом по отноше�
нию к врагам в качестве одного из средств — основ�
ная характеристика Макиавелли. В то же время этот
гуманистический патриотизм нельзя считать безу�
пречно гуманистическим, поскольку предполагает,
что индивид может быть принесен в жертву родине,
и здесь человеческая личность утрачивает свою са�
моценность [19, с. 134].

Итак, Макиавелли давал рекомендации по веде�
нию внешней и внутренней политики, ориентируя
своего подопечного на то, что любые средства хоро�
ши ради достижения поставленной цели — подчерк�
нем: цели неэгоистической (освобождение народа), и
часть этих советов (например, о необходимости в ря�
де случаев жестоких расправ над малым числом под�
данных ради спасения большего числа) ужасна.

Нравственные оценки этой ситуации всегда бу�
дут неоднозначны, и деятельность Макиавелли у ко�
го�то из современных читателей вызовет неприятие,
отторжение, возмущение, у кого�то — уважение и
восхищение, у кого�то — сочувствие; эмоции тем бо�
лее сильные, чем очевиднее кажутся ассоциации, вы�
зываемые условиями, в которых жил Макиавелли, с
тем, что мы имеем сейчас.

В любом случае жизнь Макиавелли доказывает,
что макиавеллистские стратегии могут использо�
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ваться не только для удовлетворения индивидуаль�
ных эгоистических интересов, но и для достижения
значительно более сложных социальных целей — на�
пример, для альтруистической, жертвенной помощи
одним субъектам путем макиавеллистской манипу�
ляции другими с осознанным высоким (может быть,
даже смертельным) риском для самого манипулято�
ра. Это особый тип неэгоистических установок и по�
ведения, который можно назвать «альтернативным
альтруизмом», по ряду параметров противополож�
ным традиционно понимаемому альтруизму общей
гуманистической направленности [14].

Перенесемся из времен Макиавелли на 500 лет
вперед, в наш XXI в. и подтвердим это положение
новейшим примером из области, о которой во време�
на Макиавелли представления не имели.

В своем интервью журналу «Компьютерра» Яэль
Шахар, сотрудница Контртеррористического инсти�
тута, ведущая в том числе антитеррористическую
борьбу в Интернете, подчеркивает: «Интернет дол�
жен быть для «них» (террористов. — А.П.) небезопа�
сен, и надо дать «им» это почувствовать… Нам очень
важно знать, чему они учат друг друга. В форумах, на
сайтах мы видим оружие, которое они предпочита�
ют… В таких случаях мы можем вмешаться в дискус�
сию (под видом одного из участников. — А.П.) и ска�
зать: нет это неэффективно, лучше попробуйте вот
это. Это же открытый университет — что�то вроде
википедии. Можно подсказать им идею глушителя,
но такого, что размер слишком мал. И предложить
испытать его со студентами, посмотреть как он рабо�
тает. То же со взрывчаткой: легко придумать новые
варианты состава, выложить на сайт открытого уни�
верситета — и на следующий день посмотреть, у кого
не хватает пальцев на руках» [8, с. 25—26].

Вышеприведенный прием троянского обучения*
террористов таким рецептам взрывчатых веществ,
после реализации которых у них отрывает пальцы,
конечно, является макиавеллистским. Но кто риск�
нет осудить его после того, как вполне добротно, от�
нюдь не «по�троянски» обученные террористы целе�
направленно убивают тысячи обычных людей по
всему миру, стремясь к как можно более тяжелым
жертвам, в том числе среди детей? Вероятно, осуди�
ли бы сами террористы, которые в случае прочтения
интервью еще раз убедились бы в отвратительном
вероломстве тех, кто им противостоит.

Здесь, однако, имеется неразрешимая нравствен�
ная, экзистенциальная проблема, анализируемая, по
крайней мере, со времен Ф.М. Достоевского. Какую
цену можно заплатить, какие средства использовать
для достижения благой цели? Одно из противоречий,
связанное с этой проблемой, рассматриваемое в рабо�
тах многих мыслителей и важное для предмета наше�
го обсуждения, — таково. Зло, не стесняющее себя ни
нравственными, ни какими�либо иными ограничени�
ями в выборе и создании средств, оказывается лучше
вооруженным по сравнению с добром. Чтобы иметь
возможность победить зло, добро должно расширить

арсенал своих средств до сопоставимого уровня, а
значит, перестать быть безупречным добром или да�
же добром вообще. Должно ли добро платить такую
цену за свою победу, и победа ли это добра?

Однозначного ответа нет. Но в любом случае бу�
дет ли макиавеллизм как культурное орудие (стра�
тегия, стратагема) использован ради блага других
людей или же, наоборот, ради собственных эгоисти�
ческих интересов, само это орудие не определяет
(как и любое другое).

Согласованность и несогласованность
психологических и обыденных представлений

о макиавеллизме

Представления о макиавеллизме различаются в раз�
ных психологических подходах. Анализируя эту ситуа�
цию, П. Хайли [21] характеризует подход Р. Кристи как
моралистский, поскольку в нем постулируется нежела�
тельность, аморальность макиавеллизма и, может быть,
даже его патологический характер (в случае склоннос�
ти человека макиавеллистски манипулировать ради
удовольствия, получаемого от самой манипуляции).
Д.С. Уилсон [22] предлагает более нейтральный подход.
Он доказывает поведенческую гибкость макиавеллис�
тов и их способность как к честной добросовестной ко�
операции, когда им это выгодно, так и к сколь угодно
резкому переходу на стратегии принуждения и нанесе�
ния ущерба — опять�таки, когда это представляется им
предпочтительным, что вполне согласуется с рекомен�
дациями «Государя» Н. Макиавелли.

П. Хайли показывает, что оба подхода ограниче�
ны в одном существенном отношении: макиавеллизм
в них рассматривается как состоящий из нескольких
черт более низкого порядка, которые находятся в
связях разной степени близости между собой и дру�
гими чертами. Это ведет к парадоксальным ситуаци�
ям: в разных исследованиях оказывается, что макиа�
веллизм, например, связан то с низкой, то с высокой
тревожностью; то с ригидностью, то с флексибильно�
стью; то связан с умом («макиавеллист — умный»),
то не коррелирует с интеллектом [5, 21].

Сама П. Хайли рассматривает макиавеллизм в
контексте теории управления ресурсами и эволюци�
онного подхода. Она показывает, как у приматов в
борьбе за ограниченные ресурсы различного рода
формировались способности психологически мани�
пулировать друг другом. Особи пытаются достичь
тех или иных конкурентных преимуществ в социаль�
ном взаимодействии с другими, стремящимися к той
же цели, — эти ситуации создают объективную воз�
можность для использования и изобретения страте�
гий разного типа, в том числе макиавеллистских. От�
казываясь от одномерной шкалы макиавеллизма,
П. Хайли доказывает возможность разных комбина�
ций поведенческих проявлений человека. На основе
наблюдений реального поведения детей и взрослых,
а также их опросов она вводит классификацию

* Троянское обучение — скрытое обучение другого субъекта тому, что для него невыгодно, вредно, опасно, но соответствует интере�
сам организатора обучения. Понятие образовано от метафоры «троянский конь» [15, 16].
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пяти групп субъектов, преодолевающую ограниче�
ния критикуемых ею подходов. Сюда входят:

1) бистратегические субъекты (собственно маки�
авеллисты), гибко и на высоком уровне использую�
щие и просоциальные стратегии сотрудничества, и
асоциальные стратегии принуждения и насилия — в
зависимости от того, что они считают нужным в кон�
кретной ситуации (bistrategic controllers);

2) субъекты, преимущественно пользующиеся
стратегиями сотрудничества (prosocial controllers);

3) субъекты, главным образом применяющие
стратегии принуждения и насилия (coersive con�
trollers);

4) субъекты, умеренно использующие и страте�
гии сотрудничества, и принуждения и насилия (ty�
pical controllers);

5) субъекты, мало и неэффективно применяющие
те и другие стратегии (noncontrollers).

П. Хайли подчеркивает, что хотя какие�то из этих
типов поведения могут быть неэффективны сами по
себе, в группе субъектов они являются взаимодопол�
няющими и повышающими ее эффективность.

Б.Г. Мещеряков и А.В. Некрасова провели сопос�
тавление реальной эффективности распознавания
лжи и правды (ЛИПы) у лиц с разной степенью ма�
киавеллизма. С помощью оригинальной и изящной
методики, в которой от испытуемых требуется рас�
познать, говорит ли правду или лжет другой человек
(участник телепрограммы «Блеф�клуб»), они пока�
зали положительную связь макиавеллизма личнос�
ти, устанавливаемого посредством самооценки субъ�
екта («Мак�шкала�IV»), с объективной способнос�
тью к распознаванию ЛИПы. Авторы отмечают, что
эта способность в реальном поведении приходит
вместе с жизненным опытом, и макиавеллизм благо�
приятствует ее развитию [12].

Мы считаем, что наряду с эксплицитными, про�
фессиональными психологическими теориями ма�
киавеллизма необходимо изучать также имплицит�
ные, «наивные» теории макиавеллизма, имеющиеся
или формирующиеся у обычных людей в том или
ином контексте, которые пока остаются в основном
неизвестными. Каков, в соответствии с теми или
иными социальными представлениями обычных лю�
дей, уровень интеллектуального и нравственного
развития макиавеллиста и каковы его представления
о других людях, их интеллекте и нравственности?
Предполагается ли, например, что он считает других
людей аморальными типами, простаками, которых
легко обвести вокруг пальца? И т. д.

Для изучения этих представлений обычных лю�
дей мы провели эксперимент «Воображаемый маки�
авеллист», основанный на использовании опросника
«Мак�шкала�IV», выявляющего степень макиавел�
лизма субъекта по его самооценочным высказывани�
ям, но в модифицированном нами варианте.

В Мак�шкале имеются 20 оценочных высказыва�
ний о других людях, их интеллекте, нравственности,
поведении и, соответственно, о правильном поведе�
нии с ними. Как считают разработчики Мак�шкалы,
суммарная оценка согласия или несогласия человека
с этими высказываниями характеризует уровень его
макиавеллизма.

Другим словами, в Мак�шкале операционали�
зированы представления определенной группы
профессиональных психологов о макиавеллизме.
Эта операционализация состоит в разработке ли�
нейной одномерной шкалы, на одном конце кото�
рой находится «идеальный макиавеллист», макси�
мально воплощающий данное качество и набираю�
щий максимальное количество баллов (140), на
другом конце — его антипод — «идеальный анти�
макиавеллист», набирающий минимальное коли�
чество баллов (20), а между ними располагаются
промежуточные варианты.

Соответствует ли построенная шкала представле�
ниям обычных людей о макиавеллизме? В нашем
эксперименте мы предлагали человеку представить,
как, с его точки зрения, ответил бы на вопросы Мак�
шкалы макиавеллист, предварительно приведя одно
из распространенных определений этого феномена.

Цель исследования: сравнение представлений
обычных людей и профессиональных психологов о
макиавеллистах, выявление согласованности и несо�
гласованности между ними.

Инструкция. «Наше исследование направлено на
изучение поведения макиавеллистов. Макиавеллиз�
мом психологи называют склонность человека мани�
пулировать другими людьми в межличностных от�
ношениях для достижения личных целей. Это поня�
тие появилось в результате анализа трактата «Госу�
дарь», созданного итальянским дипломатом Николо
Макиавелли. Нас интересует, насколько макиавел!
лист согласился или не согласился бы с представ�
ленными ниже утверждениями, поэтому мы просим
Вас работать с ними именно с точки зрения макиа!
веллиста, поставив себя на его место.

Пожалуйста, внимательно прочитайте все выска�
зывания. Затем отметьте, с точки зрения макиавел�
листа, степень согласия или несогласия с каждым ут�
верждением».

Далее следовали 20 высказываний Мак�шкалы�IV,
примеры которых будут даны при анализе, а полный
список представлен в работе В.В. Знакова [5].

Поскольку в эксперименте участвовали россияне
и американцы, для россиян давались вышеприведен�
ные формулировки русскоязычного варианта Мак�
шкалы В. В. Знакова, а для американцев — ориги�
нальные формулировки Мак�шкалы Р. Кристи и
Ф. Гейс.

Опросник закрытый; в соответствии с инструкци�
ей ответ «полностью согласен» участник кодирует
числом 7, «согласен» — 6, «скорее согласен, чем не со�
гласен» — 5, «затрудняюсь ответить» — 4, «скорее не
согласен, чем согласен» — 3, «не согласен» — 2, «со�
вершенно не согласен» — 1. 

Обработка результатов
По замыслу авторов Мак�шкалы, половина ее вы�

сказываний (пункты 1, 2, 5, 8, 12, 13, 15, 18, 19, 20 —
например, «Открывать другим истинную причину
своих действий нужно только в том случае, если это
полезно для тебя») отражает мнение макиавеллис�
тов, а другая половина (пункты 3, 4, 6, 7, 9, 10, 11, 14,
16, 17 — например, «Честность — лучшая политика в
любых ситуациях»), наоборот, отражает мнение лю�
дей�немакиавеллистов. Соответственно, для получе�
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ния оценки за макиавеллизм в пунктах этой второй
группы сырые баллы инвертируются: в них произво�
дится обратный счет по формуле «8 минус сырая
оценка». А именно, если испытуемый поставил оцен�
ку 1, то экспериментатор должен приписать ему за
макиавеллизм оценку 7; если 2, то 6; если 3, то 5; ес�
ли 4, то 4; если 5, то 3; если 6, то 2; если 7, то 1. «По�
сле этого по всем двадцати пунктам подсчитывается
суммарный показатель макиавеллизма. Иначе гово�
ря, получается, что к сумме 10 оценок, поставленных
испытуемым, добавляется сумма 10 инвертирован�
ных, преобразованных при обработке, оценок. В ито�
ге получается суммарный показатель ответов испы�
туемого по Мак�шкале, то есть оценка выраженности
у него макиавеллизма личности» [5, с. 270].

В нашем исследовании, в отличие от других, ис�
пользующих в качестве показателя лишь общую
суммарную оценку по Мак�шкале, мы также анали�
зировали:

а) среднюю суммарную оценку по прямой под�
шкале;

б) среднюю суммарную оценку по инвертирован�
ной подшкале;

в) среднюю сырую оценку для каждого из 20 вы�
сказываний;

б) процент ответов определенного типа для каж�
дого высказывания.

В.В. Знаков рекомендует считать анкету испыту�
емого бракованной и не учитывать ее, если этот ис�
пытуемый более четырех раз выбрал опцию «затруд�
няюсь ответить», поскольку это означает, что рес�
пондент не обладает необходимым уровнем способ�
ности к самоотчету в отношении своего макиавел�
лизма [5, с. 274—275]. Другие авторы не производят
такой выбраковки. Мы также ее не делали по особой
причине. Соглашаясь с аргументацией В.В. Знакова
о неинформативности опции «затрудняюсь отве�
тить» при использовании традиционного, самооце�
ночного варианта методики, мы считаем информа�
тивным выбор респондентом этой опции в методике
изучения представлений о макиавеллисте. Часть ре�
спондентов может считать, что на некоторые вопро�
сы Мак�шкалы макиавеллист действительно затруд�
нился бы ответить (это часть их представлений о ма�

киавеллисте). Кроме того, в любом случае (даже ес�
ли затрудняется ответить сам респондент, а не вооб�
ражаемый им макиавеллист), важно узнать, какие
высказывания Мак�шкалы вызывают малый, а ка�
кие — большой процент неопределенных ответов,
т. е. в каких отношениях представления о макиавел�
лизме более определенны, а в каких — менее.

Участники: 111 россиян в возрасте от 17 до 21 го�
да (средний возраст — 18,7), из них 76 женщин и
35 мужчин; 54 американца от 19 до 28 лет (средний
возраст — 21,7), из них 19 женщин и 35 мужчин.

Результаты
Результаты россиян и американцев оказались на

удивление схожи (диаграмма, табл. 1; приведены
сырые оценки для удобства соотнесения с категори�
ями ответов «согласен», «не согласен» и т. д. без об�
ратного пересчета в случае инвертированной под�
шкалы).

Поскольку цель нашего исследования — сравне�
ние представлений, с одной стороны, профессио�
нальных психологов, с другой — обычных людей, мы
в силу ограниченного объема статьи не будем здесь
анализировать кросс�культурные, гендерные и воз�
растные различия в выборках обычных респонден�
тов, а сосредоточимся на том, что отличает этих лю�
дей от профессиональных психологов.

Результаты показывают, что участники достаточ�
но хорошо поняли объяснение термина «макиавел�
лизм», приведенное в инструкции, и предложение
встать на точку зрения макиавеллиста: в среднем во�
ображаемый макиавеллист набрал 106,7 — балла в
российской выборке и 107,9 в американской, т. е. зна�
чительно (на 25—35 баллов) больше, чем обычно на�
бирают респонденты в самооценочном варианте ме�
тодики. Но 107—108 баллов — это на 30 с лишним
баллов меньше, чем максимально возможные
140 баллов (по 7 баллов за каждый из 20 вопросов).
Подчеркнем: указанное снижение произошло от�
нюдь не только за счет выбора опции «затрудняюсь
ответить» и избегания крайних ответов «полностью
согласен» и «совершенно не согласен». Принципи�
ально важно, что некоторые высказывания Мак�
шкалы поляризуют респондентов: часть людей счи�
тает, что макиавеллист с этими высказываниями со�

И.Н. Калуцкая, А.Н. Поддьяков
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гласился бы, а часть, наоборот, что не согласился.
Остановимся на этом подробнее.

С одной стороны, некоторые высказывания Мак�
шкалы оцениваются абсолютным большинством
обычных людей, вставших на точку зрения макиа�
веллиста, вполне однозначно — так же, как и ее раз�
работчики. Например, считают, что макиавеллист
согласился бы с прямым высказыванием № 1 «От�
крывать другим истинную причину своих действий
нужно только в том случае, если это полезно для те�
бя», 96 % членов российской выборки и 94 % амери�
канской (средняя оценка — 6,3 балла в обеих выбор�
ках, т. е. между «согласен» и «полностью согласен»).
Считают, что макиавеллист не согласился бы с ин�
вертированным высказыванием № 6 «Честность —
лучшая политика в любых ситуациях» 90 % россий�
ской и 85 % американской выборки (средние оценки
2,0 и 2,1 соответственно, т. е. «не согласен»). (В груп�
пу ответов «согласие» здесь для простоты объедине�
ны ответы «полностью согласен», «согласен», «ско�
рее согласен, чем не согласен», а в группу «несогла�
сие» — ответы «совершенно не согласен», «не согла�
сен», «скорее не согласен, чем согласен».) 

С другой стороны, относительно некоторых вы�
сказываний Мак�шкалы наблюдаются значительные
расхождения мнений респондентов друг с другом и с
разработчиками. Так, 50 % (!) россиян и 22 % амери�
канцев считают, что макиавеллист согласился бы с
инвертированным (антимакиавеллистским, по за�
мыслу разработчиков) высказыванием № 17 «Оши�
баются те, кто считает, что большинство людей явля�
ются простаками, которых легко обвести вокруг
пальца». Иначе говоря, эти люди по данному вопро�
су имеют мнение, противоречащее мнению разработ�
чиков. Считают, что макиавеллист не согласился бы
с этим высказыванием, 42 % россиян и 65 % амери�
канцев.

Весьма сходная картина наблюдается с прямым
высказыванием № 20 «Большинство людей легче за�
бывают о смерти собственных родителей, чем о поте�
ре своей собственности». Вопреки мнению разработ�
чиков, значительная часть респондентов (26 % рос�
сиян и 31,5 % американцев) считают, что макиавел�
лист не согласился бы с таким высказыванием.

Также поляризуют мнения респондентов следую�
щие высказывания: «Большинство преступников от�
личается от остальных людей в основном тем, что
преступники недостаточно умны и поэтому они по�
падаются» (30 % россиян и 11 % американцев вопре�
ки мнению разработчиков считают, что макиавел�
лист с этим не согласился бы); «Можно быть челове�
ком хорошим во всех отношениях» (26 % россиян и
35 % американцев считают, что макиавеллист с этим
согласился бы). Поляризует выборку американцев
высказывание № 14 «Большинство людей — сме�
лые» (24 % респондентов вопреки мнению разработ�
чиков считают, что макиавеллист с этим согласился
бы), а для россиян на это высказывание приходится
самая высокая доля ответов «затрудняюсь отве�
тить» — 28 %.

Разумеется, можно рассматривать расхождения
представлений о макиавеллисте у респондентов друг
с другом, а также с представлениями разработчиков

Мак�шкалы как следствие ошибочности этих пред�
ставлений у части респондентов — примерно так же,
как несовпадение ответа в конце задачника по мате�
матике и ответа, найденного учеником, в абсолют�
ном большинстве случаев (хотя и не всегда) свиде�
тельствует об ошибке этого ученика и о правильнос�
ти рассуждений того, у кого ответ совпал. Однако в
отношении психологических качеств вряд ли воз�
можны столь однозначные оценки. С нашей точки
зрения, ответы респондентов отражают сложность и
многогранность макиавеллизма как психологическо�
го феномена и связанную с этим сложность и много�
мерность человеческих представлений о нем.

Рассмотрим пример. Человек может считать, что
смерть родителей для большинства людей — душев�
ное потрясение, о котором невозможно забыть, и по�
теря собственности с ним несопоставима, т. е. он не
согласен с макиавеллистским высказыванием № 20.
Но это не значит, что данный человек не макиавелли�
стичен. Он вполне может воспользоваться этим зна�
нием о чувствительности людей в отношении их
близких для тех или иных манипуляций. Ведь имен�
но это знание используется в некоторых видах психо�
логического шантажа, мошенничества под видом ока�
зания врачебных услуг, при похищениях и требова�
ниях выкупа и т. п. Многие люди готовы расстаться с
любой собственностью, лишь бы спасти жизнь близ�
кого, и это работает в макиавеллистских стратегиях.

Критическое замечание того же рода относится к
высказыванию «Ошибаются те, кто считает, что
большинство людей являются простаками, которых
легко обвести вокруг пальца». Установка на рассмот�
рение людей как простаков фактически, в неявном
виде может служить помехой для тонкой и искусной
манипулятивной работы с людьми, которые проста�
ками отнюдь не являются. Поэтому, вопреки мнению
разработчиков Мак�шкалы, тонкий макиавеллист
может считать опасным самообманом высказывание
о большинстве людей как о простаках и рассматри�
вать его как упрощающую и никак не скорректиро�
ванную полуправду. Представляется разумным, что
это оппонирующее мнение (может быть, не так по�
дробно развернутое) и отражено в ранее упомянутых
ответах 50 % россиян и 22 % американцев.

Тонкий же макиавеллизм, отраженный в выска�
зываниях дипломатов (типа «Говорить на перегово�
рах только правду, даже больше правды, чем ожида�
ет противоположная сторона, но не всю правду») и
рассчитанный не на простаков (им�то можно просто
врать), в Мак�шкале в основном отсутствует, и отно�
шение к нему, соответственно, не выявляется.

В целом группу макиавеллистов нельзя считать
внутренне однородной, она содержит различные пси�
хологические типы. Макиавеллистов объединяет толь�
ко вышеуказанная склонность манипулировать други�
ми людьми в межличностных отношениях, скрывать
свои подлинные намерения и с помощью ложных от�
влекающих маневров добиваться поставленных целей.
Но разные макиавеллисты могут иметь существенно
различающиеся имплицитные и эксплицитные теории
чужой психики, интеллекта и нравственности, ложа�
щиеся в основу манипуляции, а также разные уровни
понимания других людей (аналогично различаются и

И.Н. Калуцкая, А.Н. Поддьяков
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психологические теории профессиональных психоло�
гов, постулирующие, например, изначальное добро или
же порочность человеческой натуры).

В силу всего вышеизложенного можно сделать
вывод, что некоторые высказывания Мак�шкалы от�
носительно универсальны, с точки зрения установок
макиавеллиста, а некоторые — нет; они отражают ус�
тановки скорее грубого, примитивного макиавеллиз�
ма (возможно, чтобы лучше соответствовать пред�
ставлениям об аморальности этого феномена) и не
составляют полной картины.

Итак, можно констатировать как сходства, так и
расхождения, противоречия в представлениях о ма�
киавеллизме в среде профессиональных психологов
и обычных людей.

Гетерогенность пунктов Мак	шкалы:
доказательство через связи с оценками

конкурентных взаимодействий

Общая связь между конкуренцией и макиавеллиз�
мом как одной из стратегий достижения конкурент�
ных преимуществ обоснована в теории управления
ресурсами П. Хайли в рамках эволюционного подхода
[21]. Но связь не означает тождества. Мы покажем ин�
тересные и неоднозначные проявления связей между
особенностями самооценочных ответов людей по вы�
сказываниям Мак�шкалы и ответов о конкурентных
взаимодействиях, в которые участники вынужденно
вовлекаются или добровольно вступают.

Для анализа была выбрана конкуренция в обуче�
нии — одна из критически важных областей разверты�
вания конкуренции, поскольку в обществе, построен�
ном на знаниях, способность учиться быстрее своих
соперников считается единственным надежным ис�
точником превосходства над ними [20]. Удар же по
этой способности, по процессам обучения и овладения
новыми видами деятельности является одним из наи�
более эффективных способов, чтобы сделать конку�
рента несостоятельным в меняющемся мире [15, 16].

Наблюдающееся в настоящее время усиление кон�
курентной борьбы между участниками образователь�
ного процесса имеет как положительные, так и отрица�
тельные следствия. С одной стороны, использование
мощного позитивного потенциала, заложенного в чест�
ной конкурентной борьбе, способно значительно повы�
шать качество обучения и образования. С другой сто�
роны, развитие хищнической конкуренции, направлен�
ной прежде всего на ослабление соперника, может вес�
ти к следствиям, неприемлемым как с чисто образова�
тельной, так и с моральной точки зрения. Примеры ма�
киавеллистского противодействия обучению конку�
рента и его троянского обучения встречаются в самых
разных возрастных, социальных, профессиональных
группах — важно, чтобы в их деятельности была конку�
ренция, ощущаемая участниками как значимая, с той
или иной точки зрения. (Подробнее о конкуренции в
обучении см. [15].)

Для изучения представлений о конкуренции в
обучении был использован опросник «Умышленные
дидактогении» А.Н. Поддьякова [там же] (далее
«Дидактогении»).

Опросник закрытый, анонимный. Преамбула оп�
росника: «Мы изучаем, с какими социальными ситу�
ациями люди могут сталкиваться при обучении и
что они об этих ситуациях думают». Далее респон�
дентам предлагается 11 вопросов типа: «В одной из
сказок лиса учит волка, как ему ловить рыбу на соб�
ственный хвост в проруби. В результате волк при�
мерзает ко льду и терпит другие неприятности. Как
вы считаете, в реальной жизни бывают подобные
случаи “обучения со злым умыслом”?», «Пытались
ли по отношению к вам провести “обучение со злым
умыслом”?» и т. д. (варианты ответов: «нет», «ред�
ко», «время от времени», «часто», «очень часто»).

Последовательность предъявления методик
Вначале респондентам предлагался классический

вариант Мак�шкалы�IV, в котором они должны были
отметить степень своего собственного согласия с ее
высказываниями. Затем им предлагалось ответить
на вопросы «Дидактогений».

Участники: 148 россиян от 17 до 21 года (средний
возраст — 18 лет), 74 женщины и 77 мужчин.

Обработка данных
Поскольку в опроснике «Дидактогении» исполь�

зуется не только шкала порядка (как в Мак�шкале),
но и шкала наименований, не допускающая приме�
нения метода подсчета ранговой корреляции, мы вы�
брали для обработки данных метод хи�квадрат (де�
ление дихотомическое, одна степень свободы, дву�
сторонний критерий).

Изучалась сопряженность ответов по каждому
вопросу «Дидактогений» с: а) ответами по каждому
высказыванию Мак�шкалы; б) суммарной оценкой
по прямой (макиавеллистской) подшкале; в) сум�
марной оценкой по инвертированной (антимакиа�
веллистской) подшкале; г) общей оценкой по Мак�
шкале в целом. Деление на подшкалы позволило вы�
явить более сложную и психологически интересную
картину связей, чем традиционное использование
только общей оценки по Мак�шкале в целом.

Разработанная А.Н. Поддьяковым компьютерная
программа методом полного перебора находила та�
кие значения переменных, разбивающих выборку на
сравниваемые группы, при которых значение статис�
тики было максимальным. Тем самым по сравнению
с использованием наперед заданных значений пере�
менных повышалась вероятность обнаружения ста�
тистически значимых эффектов.

Для тех пунктов, в которых использовалась шка�
ла порядка, учитывался знак разности r = O11 × O22 �
� O12 × O21, где O11 — число испытуемых, показав�
ших низкие оценки и по первому, и по второму опрос�
нику; O12 — число испытуемых, показавших низкие
оценки по первому опроснику и высокие по второму;
O21 — число испытуемых, показавших высокие оцен�
ки по первому опроснику и низкие по второму; O22 —
число испытуемых, показавших высокие оценки и по
первому, и по второму опроснику. Знак разности r
служит смысловым аналогом знака корреляции. По�
ложительный знак (в случае значимости различий)
позволял сделать вывод, что в основном испытуемые,
попавшие в подгруппу с высокими оценками по од�
ной категории (например, по Мак�шкале), попадают и
в подгруппу с высокими оценками по другой катего�
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рии (например, в группу ответов «часто» и «очень ча�
сто» на вопрос «Дидактогений»). Отрицательный
знак позволял сделать вывод, что, наоборот, в основ�
ном испытуемые, попавшие в подгруппу с высокими
оценками по одной категории, попадают в подгруппу
с малыми оценками по другой категории.

Результаты
По Мак�шкале респонденты набрали в среднем

75,43 балла, что хорошо укладывается в нормы для
российских выборок [5]. Более подробно анализиро�
вать эти данные мы не будем из�за их типичности.

Результаты «Дидактогений» также соответствуют
ранее полученным данным [15]: более 90 % респон�
дентов считают, что обучение «со злым умыслом» бы�
вает в реальной жизни и имеет место в школах и уни�
верситетах. Около половины участников уверены, что
бывали случаи, когда их учебе мешали из недружест�
венных побуждений, а также пытались проводить по
отношению к ним обучение «со злым умыслом»; 15 %
сами проводили такое обучение по отношению к ко�
му�то. В целом полученные результаты позволяют до�
стоверно утверждать, что наряду с помощью и коопе�
рацией в практике обучения относительно широкое
распространение имеют также и нечестная конкурен�
ция, помехи чужому обучению, использование ситуа�
ций обучения для нанесения ущерба.

Обратимся к сопоставлению данных, полученных
по Мак�шкале и «Дидактогениям». Общие результа�
ты представлены в табл. 2.

Можно видеть, что между ответами респондентов
на вопросы двух методик существует большое число
связей.

В целом с общим баллом по Мак�шкале, а также с
баллами по прямой и инвертированной подшкалам
оказались связаны ответы на два вопроса «Дидакто�
гений» (оба связаны положительно): № 5 «Случают�
ся ли ситуации “обучения со злым умыслом” в
школьной или студенческой жизни?» и № 8 «Прово�
дили ли вы сами “обучение со злым умыслом”?».

Наибольшее число статистически значимых свя�
зей (5 из 14 возможных) с вопросами «Дидактоге�
ний» обнаруживают высказывания № 7 Мак�шкалы
«Нельзя оправдывать человека, который для дости�
жения личных целей лжет другому» и № 12 «Чело�
век, полностью доверяющий кому�то другому, напра�
шивается на неприятности», четыре связи — с № 10
«Когда просишь кого�либо сделать что�то для тебя,
лучше сказать о настоящей причине, по которой тебе
это необходимо, чем придумывать более веские аргу�
менты», три связи — с № 18 «Для того, кто хочет сде�
лать карьеру, главное — не хорошо работать, а уметь
обходить формальности и ради достижения цели не
бояться идти на мелкие правонарушения».

При этом в отношении ряда вопросов «Дидактоге�
ний» наблюдается парадоксальная картина. А имен�
но, с ответами на вопрос № 4 «Дидактогений», в кото�
ром описана очень известная ситуация лисьего маки�
авеллистского манипулирования волком, связаны от�
веты на самое большое число высказываний Мак�
шкалы (12 из 20). Но поскольку знак разницы r (ана�
лог знака корреляции) для разных высказываний
Мак�шкалы то положителен, то отрицателен, этот во�
прос «Дидактогений» оказывается не сопряжен ни с

общим баллом по Мак�шкале, ни с баллами по какой�
либо из подшкал! Та же ситуация наблюдается с во�
просами № 6 «Случалось ли, чтобы кто�то из недру�
жественных побуждений пытался вмешаться в вашу
учебу, помешать вам?» и № 9 «Пытались ли по отно�
шению к вам провести обучение “со злым умыслом” в
борьбе за школьные (олимпиадные или какие�либо
иные) оценки и результаты?»

Еще один интересный факт: ответы на некоторые
вопросы «Диактогений» (№ 1, 10, 11) сопряжены с
ответами на вопросы инвертированной (антимакиа�
веллистской) подшкалы, но не прямой, а некото�
рые — наоборот (№ 2).

Эти факты свидетельствуют о психологической
гетерогенности пунктов Мак�шкалы, их нагружен�
ности разным психологическим содержанием. Оста�
новимся на этом подробнее.

В соответствии с традиционной методикой обра�
ботки данных, оценки по каждому высказыванию
Мак�шкалы просто суммируются, что предполагает
однородность психологического содержания этих
высказываний по отношению к изучаемому конст�
рукту. Но большое число респондентов, дающих оди�
наковые ответы (например, «очень часто») на один и
тот же вопрос «Дидактогений» демонстрируют при
этом согласие с одними высказываниями Мак�шкалы
и несогласие с другими, т. е. оказываются по одним
пунктам «антимакиавеллистами», а по другим — «ма�
киавеллистами» (например, демонстрируют массо�
вое согласие с антимакиавеллистским высказывани�
ем № 11 инвертированной подшкалы, но несогласие с
№ 16, хотя формально оно относится к тому же ти�
пу). Эти пункты Мак�шкалы оказываются для респо�
нентов не согласованы, а при подсчете суммарного
балла возникает ложная картина отсутствия связи с
высказываниями Мак�шкалы в целом, словно рес�
понденты относительно нее индифферентны.

Аналогично различающееся содержание стоит за
прямой и инвертированной подшкалами — они так�
же оказываются не вполне согласованными между
собой и с Мак�шкалой в целом. (Например, ответы
на вопрос № 11 «Дидактогений» связаны прямой за�
висимостью с суммарной оценкой по инвертирован�
ной подшкале, обратной зависимостью — с общей
оценкой по Мак�шкале в целом и не связаны при
этом с суммарной оценкой по прямой подшкале.)

Это не означает, что общая оценка вообще неин�
формативна. Но за ней может скрываться неизвест�
ное психологическое содержание, требующее для
своего раскрытия дополнительных средств.

Заключение

Дух и букву того, что Макиавелли писал, адресу�
ясь руководителю государства почти полтысячеле�
тия назад, надо с крайней осторожностью проециро�
вать на современные межличностные отношения.
Дело не только во временнoй пропасти, но и в опас�
ности неадекватного переноса идей и формулировок
с макросоциального уровня отношений на микросо�
циальный. Для современной политологии здесь мо�
жет быть меньше опасностей, чем для психологии.

И.Н. Калуцкая, А.Н. Поддьяков
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Имеющиеся и эксплицитные (профессиональные
психологические), и имплицитные («наивные») тео�
рии макиавеллизма характеризуются разнообразием
подходов и оценок. Это разнообразие — источник
противоречий, но оно же обеспечивает взаимодопол�
нительность и многосторонность рассмотрения этого
социального феномена, который, в силу его сложнос�
ти и тесных динамических связей с другими социаль�
ными явлениями, очень трудно отразить во всей пол�
ноте в одной теории: и на уровне построения конст�
рукта, и на уровне его операционализации в конкрет�
ных исследованиях. В то же время попытки интегра�
ции разных подходов к макиавеллизму предприни�
мались и с неизбежностью будут предприниматься,
также, в свою очередь, характеризуясь разнообрази�
ем, противоречиями и взаимодополнительностью.

В данной работе предлагается одна из возмож�
ных схем такой интеграции. В ее основу положены
двухуровневые представления психологических те�
орий о макиавеллистах. Представления первого
уровня описывают психологические качества само�
го макиавеллиста, а представления второго уров�
ня — его понимание других людей и самого себя.
Представления второго уровня в любой теории маки�
авеллизма имеются всегда, поскольку манипуляция
(как и любое целенаправленное воздействие, претен�
дующее на успех) предполагает частичное или пол�
ное знание объекта, на который она направлена.

Разнообразие целей макиавеллистов
Мы исходим из того, что характеристикой, кото�

рая делает макиавеллиста макиавеллистом, является
не склонность манипулировать другими ради собст�
венной выгоды, а использование манипуляции в ка�
честве основного средства достижения поставлен�
ных целей. Эти цели могут быть очень разными.

1. Чисто эгоистические цели. Сюда входят как соци�
ально не одобряемые эгоистические цели, так и соци�
ально одобряемые. Речь идет о юридически и морально
законной защите собственных интересов. Например,
многие руководства по поведению при встрече с пре�
ступником (потенциальным убийцей, грабителем, на�
сильником и т. п.) дают список макиавеллистских уло�
вок�стратагам, призванных обеспечить успешную пси�
хологическую манипуляцию агрессором со стороны
физически более слабой жертвы. И в этих руководст�
вах нам ни разу не встретился совет: «Честность — луч�
шая политика в любых ситуациях».

2. Чисто альтруистические, бескорыстные добрые
цели: субъект использует манипуляцию для помощи
другому субъекту, на которого иным способом по�
влиять невозможно или очень трудно — по крайней
мере, по мнению этого альтруистического манипуля�
тора (примеры даны в: [2, 5, 16]).

3. «Бескорыстно злые» цели. Понятие бескорыст�
ного зла широко использовал С. Лем, анализируя си�
туации, в которых одни люди по своей инициативе
наносят ущерб другим людям (вплоть до их массо�
вых убийств), не получая от этого никакой выгоды
или даже неся некоторый ущерб (причем речь не
идет о садистском удовольствии, получение которо�
го можно было бы считать эгоистической, корыстной
целью) [9, 18]. С. Лем считал, что недооцененное и
малоизученное стремление творить бескорыстное

зло играет важную роль как в человеческих отноше�
ниях, так и в развитии цивилизации.

4. Цели комплексные, сложные в отношении дру�
гих людей — например, предполагающие альтруис�
тическую помощь одним субъектам при одновремен�
ном и взаимосвязанном нанесении ущерба другим,
поскольку без этого ущерба помощь представляется
субъекту невозможной. По�видимому, такие цели
ставил Н. Макиавелли. Таковы же цели крота из по�
вести Ф. Искандера «Кролики и удавы», персонажа,
в отличие от Макиавелли, однозначно положитель�
ного, но тем не менее обманувшего и заставившего
поплутать удава, охотящегося на главного героя —
кролика. Поняв, что его обманули, удав был потря�
сен отсутствием выгоды, а значит, кажущейся бес�
смысленностью этого обмана. По�искандеровски
афористическое объяснение дается в тексте: «Если
мудрость бессильна творить добро, она делает един�
ственное, что может, — она удлиняет путь зла» [6].

Стратегии
Стратегии достижения макиавеллистских целей

оцениваются в разных теориях по�разному: как ри�
гидные, жестко связанные с однозначными манипу�
лятивными установками, или же, наоборот, как осо�
бенно гибкие по сравнению с обычными людьми,
позволяющие осуществлять и конкуренцию, и коо�
перацию высокого уровня.

Нравственность макиавеллиста
Любая теория, постулирующая те или иные цели

и стратегии макиавеллиста, так или иначе дает соот�
ветствующую оценку уровня его нравственности:
а) низкую; б) нейтрально�объективистскую; в) на�
пряженно амбивалентную; г) относительно положи�
тельную (относительно — потому что использование
манипуляции представляется требующим оправда�
ний даже при благих целях).

Интеллект макиавеллиста
Интеллект макиавеллиста оценивается разными

авторами либо как высокий, либо — в неявном ви�
де — как находящийся в широком диапазоне от низ�
кого до высокого (ранее упомянутые данные об от�
сутствии корреляций между макиавеллизмом и ин�
теллектом могут быть интерпретированы именно
так). При этом теорий, в которых в явном виде рас�
сматривался бы человек, постоянно пытающийся
манипулировать другими и имеющий при этом низ�
кий интеллект, нам не встречалось. Но если вспом�
нить мысль Ф. Искандера, что «глупые и одновре�
менно лживые люди нередко проявляют умную на�
ходчивость, они — хорошие полководцы своих ма�
лых умственных сил» [7], такое сочетание глупости
и стремления к манипулированию возможно, а в не�
которых обстоятельствах даже типично (например, в
среде хитрых, но неумных бюрократов, общающихся
с населением).

Представления макиавеллиста о других людях, их
интеллекте и нравственности

Представления самого макиавеллиста об уме дру�
гих людей также характеризуются как разные в раз�
ных теориях. По Р. Кристи, макиавеллист считает
других простаками. В соответствии с другими подхо�
дами, макиавеллист адекватен в своих оценках: стал�
киваясь с простаками, он понимает, что это простаки,

И.Н. Калуцкая, А.Н. Поддьяков
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сталкиваясь с умными людьми, принимает и это, из�
меняя стратегию и уровень взаимодействия.

То же относится и к оценке макиавеллистом нравст�
венности других людей, их отношений с другими
людьми. Некоторые авторы считают, что макиавеллист
рассматривает окружающих людей как субъектов, за�
ботящихся лишь о своей выгоде, собственности и т. п.,
другие — что макиавеллист видит и безнравственные,
и высоконравственные установки людей и умело это
использует. Данное разнообразие ограниченно — мы не
встретили работ, в которых рассматривался бы человек,
имеющий макиавеллистские установки и при этом счи�
тающий других людей в основном умными и нравствен�
ными. Такой романтический идеализм у макиавеллис�
та, видимо, относится к категории немыслимого.

Этот список качеств макиавеллиста и его пред�
ставлений не полон. Социальная реальность развива�
ется, изменяются макиавеллизм как социальное явле�
ние и представления о нем. По мере этого развития
будут появляться новые характеристики анализа и
новые оценки психологического склада и поведения
макиавеллистов, их мотивов, целей, стратегий, а так�
же достигаемых или не достигаемых ими результатов.
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Важное место в общей готовности к школе занима�
ет социальная, или личностная, готовность к обу�

чению в школе. В работах отечественных психологов
в 1950—60�х гг. было показано чрезвычайно важное
значение роли учителя в формировании личности
ребенка [1, 2]. К концу дошкольного детства стрем�
ление ребенка в школу побуждается широкими со�
циальными мотивами и конкретизируется в его от�
ношении к новому «официальному» взрослому — к
учителю. В отношении к учителю проявляется го�
товность ребенка к новым формам общения в рамках
новой социальной ситуации развития. Эти особен�
ности сознания детей стали одним из оснований рас�
сматривать учебную деятельность как ведущую для
психического развития младших школьников [6, 12].

В те времена дети поступали в первый класс с 7—
8 лет. В связи с тем, что в настоящее время дети в РФ
идут в школу с 6,5 лет, возникает вопрос, насколько вер�
на данная характеристика сознания первоклассников хо�
тя бы по отношению к их представлениям об учителе.

Современные исследования показывают, что лю�
бое требование учителя нынешние первоклассники
выполняют с готовностью и охотно, родители уже не
являются для них носителями нового образа жизни
и новой социальной роли [7]. Только в школе вслед
за учителем ребенок готов исполнить все, что требу�
ется, без всяких возражений и обсуждений [3]. Вро�
де бы по�прежнему верна такая характеристика лич�
ностной готовности ребенка к школе, как стремление
к новой социальной позиции, которая выражается в
отношении ребенка к школе, учебной деятельности,
учителям и самому себе как к ученику [5, 10].

Вместе с тем внутренняя позиция школьника
потеряла прежнюю определенность прежде всего с

точки зрения сформированности социальных моти�
вов учения [9, 10]*. Возникает вопрос о том, на!
сколько представления современных детей 6—7 лет
о школе соответствуют целям и задачам учебной
деятельности. В частности, важно знать, каков у со�
временного ребенка предпочитаемый образ учи�
тельницы.

Многочисленные наблюдения педагогов и психо�
логов показывают, что большое влияние на детей
оказывает массовая культура. Например, на эстети�
ческое сознание современных детей сильно воздей�
ствуют рекламные эталоны женских образов [4].

Данное исследование было посвящено изучению
влияния массовой культуры на формирование пред�
ставлений об образе желаемой учительницы у детей
6—7 лет, живущих в условиях межкультурного (рус�
ско�башкирского) взаимодействия**.

Цель исследования конкретизируется в виде трех
задач: 1) выявление структуры предпочтений у детей
6—7 лет в ситуации выбора образа учительницы вооб�
ражаемой школы; 2) выяснение особенностей перено�
са национальных образов и национального самосозна�
ния на выбор предпочитаемого образа учительницы
ребенком 6 — 7 лет; 3) определение возможности вли�
яния специальных занятий по изучению традицион�
ной этнической культуры на структуру предпочтений
учительницы для воображаемой школы.

Используя результаты анкетирования, проведен�
ного среди детей 6—7 лет в детских дошкольных уч�
реждениях и школах республики Башкортостан,
предварительно были выявлены предпочитаемые
женские образы и на их основе разработана (совме�
стно с профессором В.А. Гуружаповым) методика
«Предпочитаемый образ учителя».

Влияние образов массовой культуры на формирование
у детей 6—7 лет предпочитаемого образа учительницы

Г.Ф. Янгирова
кандидат психологических наук, старший преподаватель кафедры психологии

Башкирского государственного педагогического университета

В статье рассматривается проблема влияния образов массовой культуры на формирование у де�
тей в возрасте 6—7 лет предпочитаемых образов учительниц при вхождении в учебный процесс.
Исследование проводилось в Республике Башкортостан РФ. Приводятся результаты исследова�
ния лонгитюдного типа по оригинальной методике. Сделаны выводы о том, что большинство детей
6—7 лет отдают предпочтение раскрепощенным, сексуальным женским образам с глянцевых жур�
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Метод

Стимульным материалом для проведения основ�
ной методики были фотографии «учительниц», сти�
лизованные под образы массовой культуры — узна�
ваемые детьми типажи (по подобию наиболее пред�
почитаемых женских образов, полученных в ходе ан�
кетирования), и фотография своей учительницы:

«Подруга» (образ «Барби», славянский тип).
Учительница в современном молодежном наряде
(обтягивающие белые брюки и ярко�красная коф�
точка) — типичный образ куклы Барби, модель, ко�
торая не утруждается решением трудных задач, не
ругает учеников, всегда их поймет и все разрешит.
Особых «рамок» в ее требованиях к ученикам нет.
Ученики воспринимают такую учительницу как до�
брую подругу, действия которой им заранее извест�
ны. Легкомысленно�дружеский образ соблазнитель�
ной девушки.

«Добрая» (образ классической учительницы,
славянский тип). Учительница в классическом кос�
тюме — стандартный, типичный образ, внешне — до�
брая, умеет решать любые вопросы, возникающие у
детей, не прибегая к строгим методам и крику. Дети
могут обратиться с любыми вопросами, испытывая
при этом к ней уважение как к учительнице, которая
много знает и может помочь, если это нужно. Друже�
любно�открытый образ учительницы.

«Башкирка» (этнический тип). Учительница в
башкирской национальной одежде. Строгая, сдер�
жанная, требовательная, при этом приветливая и
уважительная. Придерживается национальных тра�
диций и обычаев (уважение к старшим, любовь к де�
тям, снисхождение к слабым и больным).

«Русская» (этнический тип). Учительница в рус�
ской национальной одежде. Добродушная, милая, от�
крытая, всегда готовая прийти на помощь. В меру
строгая и критичная. Дети к ней тянутся, уважают ее.
Очень открытый и доброжелательный образ.

«Учительница без комплексов» (образ «раскре�
пощенной женщины», славянский тип). Учительни�
ца без определенных четких требований, излишне
открытая, раскованная, компанейская, «своя» на все
100 %, дистанции учениками по отношению к ней не
соблюдаются (девушка�учительница в коротком
платьице, возлежащая свободно на учительском сто�
ле и мило улыбающаяся). Дети ее воспринимают как
объект, с которым можно хорошо провести время.
Учеба при этом ставится на предпоследнее место.

«Учительница без комплексов» (образ «раскрепо�
щенной женщины», тюркский тип). Очень раскованная,
без четких требований, имеет слабое представление о
школе, учебе предпочитает развлечения (девушка�учи�
тельница в обтягивающих брюках и блузке с открытым
пупком, возлежащая на боку на учительском столе).
Ученики относятся к ней как к «своему парню», ее тре�
бования выполняются не всеми и не всегда. При этом
действия детей не контролируются и не наказываются.

«Строгая» (образ классической учительницы,
тюркский тип). Учительница в современном модном

деловом костюме, национальный типаж. Строгая в
меру, с очень четкими требованиями. За невыполне�
ние заданий наказывает (справедливо). Разболтан�
ность учеников и неуважение к такой учительнице
во время уроков недопустимы. Дети ее требования
знают и выполняют их.

Учительница своя — классная руководительни�
ца того класса, где проводится исследование.

Процедура. Опыт с каждым испытуемым прово�
дился индивидуально. Ребенку предлагались для
рассматривания эти фотографии. В 1�й серии он дол�
жен был выбрать «учительницу» в волшебной ком�
нате для других «очень хороших первоклассников».
Во 2�й серии ему предлагалось выбрать учительницу,
«если бы он сам учился в волшебной школе». Мы
считаем, что во 2�й серии выбор был более ответст�
венным, чем в 1�й серии. После каждого выбора экс�
периментатор спрашивал ребенка, почему он выбрал
именно эту фотографию. Выбор совершался всякий
раз из полного набора фотографий.

Исследование проводилось с одними и теми же
детьми в три этапа: 1�й этап* — август 2004 г.; 2�й
этап — октябрь (конец месяца) 2004 г.; 3�й этап — ко�
нец апреля — май 2005 г. Всего в исследовании при�
няли участие 185 учеников первых классов г. Уфы
(87 башкир, 98 русских) и 17 учеников сельской
башкирской школы.

Результаты

Прежде всего надо отметить, что качественный
анализ ответов детей на вопрос о мотивах своего вы�
бора показывает, что ответы были достаточно разно�
образными и неслучайными. Наиболее четкие раз�
личия были выявлены в 1�й серии. Если ученик вы�
бирал нормативный образ учительницы, то объясне�
ния были такие: «Учительница должна быть такой
строгой и ругать двоечников», «Конечно, у такой
учительницы, которая даже не улыбается (!), не
очень�то хочется учиться, но, школа же (!)». Часть
детей уверены, что строгий и даже иногда «вредный»
учитель в школе — это вполне нормальное явление.
Впрочем, «строгость» у некоторых детей ассоцииру�
ется не с «требовательностью», а с «несдержаннос�
тью в эмоциях», что по нашему мнению, может быть
еще одной темой для исследования.

Характер объяснения причин выбора образов
массовой культуры («Подруги» и «Учительницы без
комплексов») наиболее ярко проявился у мальчи�
ков. Один из них попросил себе фотографию «По�
други», разъяснив, что он увеличит ее и повесит
в своей комнате. Другой мальчик попросил узнать
адрес «Учительницы без комплексов» (тюркский
тип), так как твердо «решил на ней жениться», когда
вырастет. Бойкие выражения, вроде «какие у нее
классные ножки, вот бы потрогать», «ну и клевая
тетка», или «вот везет этим первоклассникам, такая
красотка будет их учить», — яркий показатель того,
что эти дети не воспринимают учителя как носителя

* Дети уже были знакомы со своей учительницей по занятиям в подготовительной группе.
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общественных знаний, определенных требований,
предъявляемых детям. Несколько мальчиков подхо�
дили после проведения исследования к психологу с
просьбой, чтобы «Подруга» и «Учительницы без
комплексов» (оба типажа) пришли в школу и «не�
много поучили их».

Вместе с тем говорить о явной доминанте образов
массовой культуры нельзя. В табл. 1 показано, что на
1!м этапе частота выборов нормативных образов,
фольклорных образов и массовой культуры была
примерно равной. Правда, на 2!м этапе исследова�
ния резко повысился процент выбора образа массо�
вой культуры. Образы массовой культуры начинают
явно доминировать над остальными. Различия меж�
ду 1�м и 2�м этапами значимы по критерию Ван�дер�
Вандена (р < 0,05). Беседа с детьми показала, что не�
которые из них немного устали к концу четверти.
Часть из них разочаровалась в школе, поняв, что уче�
ба — это работа не на один день и год (один мальчик
сказал: «Боже, этим надо заниматься 11 лет! А до ка�
никул как до Китая!»). Уменьшение нормативного
образа учительницы в пользу образа массовой куль�
туры эти дети объясняли так: «с учительницей�Бар�
би можно поиграть на уроке», «эта учительница точ�
но не будет задавать домашних заданий и ругаться»
(«учительница без комплексов, тюркский тип»), «у
этой учительницы было бы классно учиться: она та�
кая веселая и прикольная (!), наверное, никогда не

задает домашних заданий» («учительница без ком�
плексов, славянский тип). Можно предположить,
что ослабление интереса к учебе приводит к повыше�
нию влияния образов массовой культурны на созна�
ние учеников. Однако это верно только по отноше�
нию к ситуации неответственного выбора.

Если степень ответственности более высокая, то
ситуация существенно меняется. Во 2�й серии об�
раз своей учительницы является доминирующим у
испытуемых (табл. 2). Более того, от этапа к этапу
растет доля выборов своей учительницы. Различия
между первым и вторым этапами значимы по кри�
терию Ван�дер�Вандена (р < 0,05). Усталость уже не
влияет на детей, они готовы общаться со своей учи�
тельницей на третьем этапе. Это объясняется тем,
что дети частично адаптировались к школе, приня�
ли нормы и правила учебного процесса; некоторым
из них даже понравилось учиться (хотя ранее они
утверждали обратное): «ничего в школе (хотя на
подготовке было лучше), оказывается, так много
интересного узнаёшь. И учительница такая ум�
ная!».

И по мере обучения данная тенденция становит�
ся более явной. Это показывает, насколько домини�
рует в сознании первоклассника образ его учитель�
ницы. Но тем не менее образы массовой культуры
несколько доминируют над нормативным образом
учительницы.

Образы учительниц Структура выборов образа учительницы на разных этапах

1�й этап (предшкольный) 2�й этап (конец 1�й четверти) 3�й этап (конец 4�й четверти)
число выборов число выборов число выборов

Нормативный образ 44 (23,8 %) 33 (18 %) 38 (20,5 %)

Образ массовой культуры 65 (35,2 %) 104 (56,3 %) 95 (51,4 %)

Фольклорный образ 55 (29,7 %) 32 (17,3 %) 48 (25,9 %)

Своя учительница 21 (11,3 %) 16 (8,4 %) 4 (2,2 %)

Итого 185 (100 %) 185 (100 %) 185 (100 %)

Та б л и ц а  1
Данные обследования учащихся первых классов по методике «Предпочитаемый образ учителя»

(1	я серия «для других первоклассников») в процессе обучения

Образы учительниц Структура выборов образа учительницы на разных этапах

1�й этап (предшкольный) 2�й этап (конец 1�й четверти) 3�й этап (конец 4�й четверти)
число выборов число выборов число выборов

Нормативный образ 21 (11,2 %) 13 (7,0 %) 10 (5,4 %)

Образ массовой культуры 34 (18,3 %) 27 (14,6 %) 23 (12,4 %)

Фольклорный образ 23 (12,2 %) 17 (9,2 %) 22 (11,9 %)

Своя учительница 107 (58,3 %) 128 (69,2 %) 130 (70,3 %)

Итого 185 (100 %) 185 (100 %) 185 (100 %)

Та б л и ц а  2
Данные обследования учащихся первых классов по методике «Предпочитаемый образ учителя»

(2	я серия «для других первоклассников») в процессе обучения
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В нашем исследовании не было замечено влияния
этнических особенностей образа учительницы на
предпочитаемый образ учительницы. Сравнение вы�
боров этнического образа учительницы детьми, вхо�
дящими в разные этнические группы (табл. 3), пока�
зало, что они выбирают образ учительницы как своей
этнической группы, так и другой. Беседа с детьми по�
казала, что выбирали они данный образ не из�за при�
частности к той же этнической группе. Свой выбор
они мотивировали тем, что «эта учительница им нра�
вится больше» или что «она красивее, чем другие».
Различие структуры выбора учительницы этническо�
го образа детьми разных этнических групп незначимо.

Для контроля мы провели исследование по на�
шим методикам в I классе Баймакской сельской
школы. Хотя школа находится в традиционном баш�
кирском селе, но, тем не менее, существенного уве�
личения выборов учительниц фольклорного типа в
течение обучения не наблюдается (табл. 4).

Вместе с тем следует отметить, что структура вы�
бора учителя для воображаемой школы демонстриру�
ет даже большее влияние образов массовой культуры.
Эти данные также показывают, насколько сильно
влияет современная массовая культура на сознание
детей, даже живущих в традиционном селе.

Результаты проведенных исследований позволя�
ют сделать следующие выводы. Хотя нельзя гово�
рить о доминирующем влиянии образов массовой
культуры на сознание детей, но следует признать на�
личие этого влияния. Около трети учеников в ситуа�
ции неответственного выбора учительницы предпо�

читают раскрепощенных, свободных в поведении
молодых женщин из глянцевых журналов. Правда,
своя реальная учительница оказывает существенное
влияние на предпочтения детей: если учительница
умеет находить общий язык с детьми, приветлива с
ними, при этом оставаясь требовательной, дети вы�
бирают ее, предпочитая раскрепощенным и сексу�
альным образам женщин с обложек глянцевых жур�
налов. Если учительница не может установить кон�
такт с детьми, неприветлива, дети сохраняют свои
стереотипные представления об образах предпочита�
емых учительниц.

Наши наблюдения показывают, что образы тра�
диционной культуры влияют на становление пред�
ставлений о школе у детей 6—7 лет, если их активно
с этой культурой знакомить. В таком возрасте у де�
тей нет проблем этнического взаимодействия, всем
им одинаково интересен фольклор разных народов.
Различия были обнаружены только между мальчи�
ками и девочками. Именно среди девочек было боль�
ше всего выборов в пользу фольклорных образов.
Видимо, к мальчикам нужен особый подход.

В итоге, мы пришли к выводу, что на желаемый
образ учительницы могут накладываться стереоти�
пы, навязанные детям СМИ: стереотипы раскован�
ных, свободных, в какой�то степени даже вульгар�
ных, сексуальных женских образов. Какое развитие
дети получат в ходе учебы, зависит от того, как будет
построен учебно�воспитательный процесс, какой
стиль поведения выберет учительница и как будут
помогать ей в этом родители ребенка.

Образы учительницы Структура выбора образа учительницы на разных этапах

1�й этап (предшкольный) 2�й этап (конец 1�й четверти) 3�й этап (конец 4�й четверти)
число выборов число выборов число выборов

Нормативный образ 2 (11,7 %) 3 (17,6 %) 3 (17,6 %)

Образ массовой культуры 13 (76,4 %) 11 (64,7 %) 10 (58,8 %)

Фольклорный образ 2 (11,7 %) 3 (17,6 %) 4 (23,5 %)

Своя учительница 0 0 0

Итого 17 (100 %) 17 (100 %) 17 (100 %)

Та б л и ц а  4
Данные обследования учащихся первых классов сельской школы по методике

«Предпочитаемый образ учителя» («для других первоклассников») в процессе обучения

Та б л и ц а  3
Выбор фольклорного образа учительницы для учеников воображаемой школы детьми разных этнических групп

Этнические группы Образ учительницы

Башкирка Русская

1�й этап 2�й этап 3�й этап 1�й этап 2�й этап 3�й этап

Башкирская 87 (100 %) 13 (14,9 %) 7 (8,0 %) 12 (13,8 %) 14 (16,1 %) 10 (11,5 %) 7 (8,0 %)

Русская 98 (100 %) 15 (15,3 %) 6 (6,1 %) 13 (13,2 %) 13 (13,2 %) 9 (9,1 %) 16 (16,3 %)

Г.Ф. Янгирова
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The article discusses the influence of mass culture images on the development of preferable images of
female teachers in children aged 6—7 years entering school. This longitudinal research was carried out in
the Republic of Bashkortostan using an original technique. According to the results of the research, most
6�7�year�old children prefer emancipated, sexual female images from glossy magazines. Children choose
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Леонид Сахаров и Лев Выготский, разработавшие
более 70 лет тому назад новый метод — функци�

ональный метод двойной стимуляции для изучения
формирования понятий, — были бы приятно удивле�
ны, узнав, какой путь впоследствии проделал их ме�
тод по всему миру. А ученые в современной России,
имеющие, вне всякого сомнения, доступ к подлин�
ным работам Выготского, будут, вероятно, еще более
удивлены, прочитав о том, что исследователи из да�
лекой Южной Африки испытывают некоторые за�
труднения с поиском источников, из которых можно
было бы получить достаточно информации для по�
вторения эксперимента с «кубиками Выготского».

Мое исследование с 60 испытуемыми в возрасте
от 3 до 76 лет (10 испытуемых в каждой возрастной
группе: 3, 5, 8, 11,15 лет и взрослые) было попыткой
воспроизвести эксперимент Выготского, соблюдая
точность теоретических и методологических элемен�
тов. Как заметил в разговоре со мной один из веду�
щих психологов, исследование Выготского с исполь�
зованием 22 деревянных кубиков и функционально�
го метода двойной стимуляции «имеет необычный
статус», поскольку, несмотря на то, что на него ссы�
лаются почти все книги о Выготском, данные о вос�
произведении его эксперимента на разных возраст�
ных группах встречаются куда реже. В моем исследо�
вании 2007 г. видеозаписи каждой серии экспери�
мента и заметки моих коллег, в дополнение к моим
собственным наблюдениям, позволили провести ми�
крогенетический анализ ответов каждого испытуе�
мого и тем самым проследить путь от допонятийно�
го до подлинно понятийного мышления.

В ходе своих поисков я установила, что Евгения
Ханфманн и Джэйкоб Казанин [3; 4] способствовали
продвижению «кубиков Выготского» в среде англо�
язычных ученых: в обоих изданиях «Мышления и ре�
чи» на английском языке (1962 и 1986 гг.) работа
Ханфманн и Казанина 1942 г. цитируется как автори�
тетный источник информации по процедуре метода
двойной стимуляции. Ханфманн и Казанин [3] уве�
домляют читателей о том, что они «адаптировали тест
Сахарова и Выготского» и что «были внесены некото�
рые изменения в методику», чтобы обеспечить стан�
дарты и представить инструкции для ее проведения.
Они также предложили метод качественной и количе�
ственной оценки ответов испытуемых; подобный ме�
тод был позже использован Семеновым и Леадом [6].

Что мне показалось интересным в работе Ханф�
манн и Казанина 1942 г., так это то, что в противопо�
ложность работам Выготского, рассматривающим
уровни понятийной сложности, эти авторы фокуси�
руются на уровнях выше цепных и диффузных ком�
плексов (вероятно, потому, что Выготский писал, на�
сколько часто эти формы встречаются в мышлении
взрослых, в их повседневных рассуждениях и речи).

Кроме того, я также заметила, что в рассмотрен�
ных мною исследованиях, за исключением тех, кото�
рые проводились с детьми, не был задействован эле�
мент переноса на какие�либо другие объекты, кроме
кубиков. В моем понимании Выготский предельно яс�
но высказывается по этому поводу: «Вначале следует
процесс выработки понятия, затем процесс перенесе�
ния выработанного понятия на новые объекты, затем
пользование понятием в процессе свободного ассоци�

Исследуя «бат», «дек», «роц» и «муп»
в новом тысячелетии

Пола М. Тоуси
магистр педагогики (специализация «Психология образования»),

Университет Витватерсранда (Южная Африка)

В данной статье представлено исследование, целью которого было воспроизвести эксперимент
Л.С. Выготского и Л.С. Сахарова с использованием 22 деревянных кубиков в комбинации с адап�
тированным методом количественной оценки, изначально разработанным Ханфманн и Казани�
ным. Функциональный метод двойной стимуляции был применен для исследования развития по�
нятий у испытуемых разного возраста (60 человек в возрасте от 3 до 76 лет), чтобы выяснить, на�
сколько схожими окажутся результаты данного эксперимента с теми, что были ранее описаны
Л.С. Выготским. Было выявлено, что наблюдаемая в эксперименте тенденция соответствует ходу
формирования понятий, описанному Выготским. Путь от синкретического к конкретному и на�
глядно воспринимаемому, к промежуточной стадии, после которой становится возможным под�
линное мышление в понятиях, отражается в положительной корреляции между возрастом испыту�
емых и их способами мышления. Данный факт подтверждает положение Выготского о том, что
подлинное понятийное мышление возможно только в подростковом возрасте.

Ключевые слова: Выготский, Сахаров, метод Ханфманн и Казанина, Козулин, кубики Выгот�
ского, формирование понятий, метод двойной стимуляции, поперечный срез.



КУЛЬТУРНО	ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 4/2007

97

ирования, наконец применение понятия в образова�
нии суждений и определение вновь выработанных по�
нятий (...) При такой организации эксперимента пи�
рамида понятий оказывается опрокинутой на голову»
[1, с. 786]. В переводе «Мышления и речи» 1962 г. этот
фрагмент также присутствует. Поскольку в обоих тек�
стах настойчиво указывается на то, что применение
вновь выработанных понятий является неотъемлемой
частью процедуры эксперимента, я разработала зада�
ние на перенос с использованием набора из четырех
стаканов, а затем четырех свечей, а также методику
оценки этой части эксперимента.

В методике двойной стимуляции Выготского—
Сахарова предусмотрен двойной ряд стимулов — са�
ми объекты (кубики) и слова «бат», «дек», «роц» и
«муп»: кубики являются объектами, на которые на�
правлена деятельность, а слова исполняют роль зна�
ков, с помощью которых организуется эта деятель�
ность. Выготский и Сахаров также отмечают, что по�
степенное введение средств решения задачи (т. е.
постепенное увеличение количества раскрытых фи�
гур) дает возможность изучить весь процесс образо�
вания понятий, от синкретического к конкретному и
фактическому, к той промежуточной ступени разви�
тия, после которой становится возможным уже под�
линно понятийное мышление.

Находясь в Южной Африке, я в своих поисках
этих труднонаходимых кубиков все больше и боль�
ше убеждалась в их гениальности. Один ключ к раз�
гадке их гениальности можно найти в следующем на
первый взгляд небрежном замечании Выготского в
«Мышлении и речи»: «Поскольку в эксперименталь�
ном материале нет одинаковых объектов, даже мак�
симально похожие объекты чем�то отличаются» [11,
с. 136]. Смысл этого замечания относительно внеш�
него вида кубиков может быть не вполне очевиден
для не знакомого с ними экспериментатора, однако я
утверждаю, что уникальная конструкция кубиков
является решающим фактором в применении на
практике тех выводов, к которым приходят испытуе�
мые в результате попыток решить задачу, независимо
от разнообразия гипотез и подходов, применяемых
испытуемыми в ходе эксперимента.

В рамках моего исследования 2007 г., во�первых,
было получено подтверждение первоначальной ги�
потезы Выготского о разных типах допонятийного
мышления детей разных возрастов, во�вторых, выяв�
лена определенная тенденция развития при перехо�
де от одного типа логических рассуждений к следую�
щему. В�третьих, что самое важное, в исследовании
было обнаружено, что самый сильный скачок разви�
тия заметен при переходе от группы 11�летних испы�
туемых к группе 15�летних, т. е. в точности там, где
и предсказывал Выготский. Нижеследующее обсуж�
дение касается как раз второго и третьего пунктов, о
которых я только что сказала.

Трехлетние дети в моем исследовании чаще всего
не слушали инструкции, сразу собирая кубики в куч�
ки по принципу синкретических связей или цепных
комплексов; слова «бат», «дек», «роц» и «муп» не
выступали в роли организующих факторов их дея�
тельности (возможно потому, что этим детям было
достаточно трудно употреблять правильно слова

«большой», «круглый», «желтый», не говоря уж о та�
ких иностранных словах, которые требовали от них
предельного сосредоточения).

Ответы 5� и 8�летних детей свидетельствовали о
том (что, как и представлял Выготский) в их мыш�
лении господствовало конкретное и наглядно вос�
принимаемое, в противоположность логическому и
абстрактному. Далее, в целом ряде случаев ответы
11�летних детей означали, что бок о бок с конкрет�
ным в их мышлении возникает и все возрастающее
количество идей относительно возможных спосо�
бов решения (и действительно, в моем исследовании
11�летний ребенок, предложивший самое большое
число возможных решений, бессистемно опробован�
ных им на практике, опирался на 15 перевернутых
кубиков, в то время как другой его сверстник, по
числу предложений занявший второе место, но с
очень большим отрывом, опирался на куда меньшее
число перевернутых кубиков).

Тенденция развития прослеживается и в группе
испытуемых подросткового возраста, которые пред�
лагали еще больше вариантов все более замыслова�
тых решений и также отдалялись от наглядно вос�
принимаемого, перемещаясь в область понятийного.
Я полагаю, что объяснение этому можно найти в од�
ном из ключевых теоретических положений Выгот�
ского: именно функция слова, языка позволила под�
росткам перейти на уровень абстрактного освоения
задачи — уровень, недоступный детям более ранних
возрастов, участвовавшим в этом исследовании.

В ходе своего исследования я осознала, что пол�
ностью согласна с Ханфманн и Казаниным [4] и
Fuad Topic [2]: главным показателем подлинно по�
нятийного мышления является понимание или при�
нятие во внимание того, что обычно называют «всей
совокупностью». И первым испытуемым в моем ис�
следовании, продемонстрировавшим понимание со�
отношения своих действий с «совокупностью», был
11�летний ребенок. Также понимание «совокупнос�
ти» обнаружилось у четырех подростков, не согла�
сившихся признать непоследовательность своих рас�
суждений, и еще у четверых подростков, которые
смогли признаться, что осознают противоречия в
своих объяснениях. Взрослых испытуемых — даже
тех, которые пытались выявить то, что я обозначила
«типичным распределением» (representative alloca�
tion) цвета или формы или иных комбинаций, — ос�
танавливало осознание противоречивости собствен�
ных рассуждений или действий в соотнесении с «со�
вокупностью».

В моем исследовании был зафиксирован началь�
ный переход от синкретических, субъективных объ�
яснений, которые давали маленькие дети, к способ�
ности руководствоваться при решении непосредст�
венно воспринимаемым, конкретным, что и позволи�
ло некоторым детям решить задачу с кубиками,
пользуясь комплексными ассоциациями.

Вслед за этим переходом появлялась и способ�
ность к отвлеченному рассмотрению, к отделению
определенных признаков от кубиков (за исключени�
ем таких неотъемлемых, как форма и цвет) и объеди�
нению их с другими сведениями, полученными пу�
тем наблюдения, с целью выяснить, почему кубики

`
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относятся именно к той группе, а не иной. Эта фаза
ознаменовывала собой начальную стадию абстракт�
ного мышления и отчетливо прослеживалась в пове�
дении и объяснениях испытуемых: становилось со�
вершенно очевидно, что по мере взросления и созре�
вания, по мере перехода к объединению представле�
ний это «действие» скорее совершалось в голове ис�
пытуемого, нежели непосредственно в физическом
взаимодействии с кубиками, как это было у малень�
ких детей.

Те испытуемые, которые могли сосредоточиться
только на одном абстрактном признаке (например,
высоте), судя по всему, также чувствовали, что его не�
обходимо было объединить с каким�то другим при�
знаком кубиков, чтобы решить задачу или выяснить,
на какие группы делятся кубики. Хотя 11�летние дети
в целом могли вычленить один абстрактный признак
(ту же высоту кубиков, например), в своих попытках
объединить их с другими они все же возвращались об�
ратно к таким очевидным, непосредственно воспри�
нимаемым свойствам, как цвет и форма. Однако это
был зачаток новой развивающейся способности, и
сложность экспериментальной задачи заставляла де�
тей тщательно и в логической последовательности за�
поминать, какие комбинации признаков были опро�
бованы ими и оказались ошибочными, и толкала на
поиски новых признаков, которые скрывали в себе ку�
бики. Дети словно сбрасывали с себя путы конкретно�
го, наглядно воспринимаемого, прорываясь в мир
идей. Это тяготение к миру идей было особенно за�
метно в группе испытуемых подросткового возраста и

достигало своей кульминации в схожих по характеру
ответах взрослых испытуемых.

На рис. 1 изображен график общего количества
очков для каждой возрастной группы, подсчитанных
с помощью адаптированного метода Ханфманн и Ка�
занина [4]. Зависимость, обозначенная аппроксими�
рующей линией, носит практически линейный ха�
рактер и свидетельствует о положительной корреля�
ции, при которой общее количество набранных груп�
пами очков устойчиво и систематически возрастает
от младшей возрастной группы к старшей.

На рис. 2 представлена гистограмма тех же на�
бранных каждой группой очков в процентах. На от�
резке от группы 3�летних к группе 11�летних при�
рост между соседними группами составляет 15—
16 %, а самое заметное увеличение можно наблюдать
между группой 11�летних детей и группой подрост�
ков: оно составляет 25 % и находится ровно в том са�
мом месте, которое было предсказано Выготским.
Интересно, что между подростками и взрослыми
расхождение совсем небольшое.

В таблице представлено количество очков, на�
бранное каждой группой испытуемых в заданиях на
перенос. Можно заметить два больших скачка: один
между группой 5�летних и группой 8�летних детей,
где возросшие вербальные способности 8�летних
практически в 6 раз превышают способности 5�лет�
них и где разрыв по общему количеству очков со�
ставляет 48,75 %; второй — между группами 11�лет�
них и 15�летних детей, где показатель вербальных
способностей возрастает с 63 очков до 74, а разница

Рис. 1. Общее количество очков в группах

 

Рис. 2. Общее количество очков в группах: процент от максимально возможного количества очков (360)
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в общем количестве набранных очков составляет
22,5 %. Показательно, что среди всех шести групп на�
илучшая способность к переносу способа решения
задачи на другие объекты (стаканы и свечи) наблю�
далась именно в группе 15�летних подростков.

В заключение хотелось бы сказать, что, как мне
кажется, результаты моего южноафриканского ис�
следования, охватившего разные возрастные группы,
вполне пересекаются с основной идеей Выготского
относи�тельно развития понятий у человека — пожа�
луй, стоит процитировать её целиком: «Основной вы�
вод нашего исследования в генетическом разрезе мо�
жет быть сформулирован в виде общего закона, гла�
сящего, что развитие процессов, приводящих впос�
ледствии к образованию понятий, уходит своими
корнями глубоко в детство, но только в переходном
возрасте вызревают, складываются и развиваются те

интеллектуальные функции, которые в своеобразном
сочетании образуют психологическую основу про�
цесса образования понятий. (...) До этого возраста мы
имеем своеобразные интеллектуальные образования,
которые (...) являются действительно эквивалентны�
ми в функциональном отношении вызревающим зна�
чительно позже настоящим понятиям. Это значит,
что они выполняют сходную с понятиями функцию
при решении сходных задач, но экспериментальный
анализ показывает, что по своей психологической
природе, по своему составу, по своему строению и по
способу деятельности эти эквиваленты понятий так
же точно относятся к этим последним, как зародыш
относится к зрелому организму. Отождествлять то и
другое — значит игнорировать длительный процесс
развития, значит ставить знак равенства между его
начальной и конечной стадией» [1, с. 788].

Та б л и ц а  
Общее количество очков в задании на перенос

Выпонение задания Количество очков в каждой возрастной группе

3�летние 5�летние 8�летние 11�летние 15�летние Взрослые

Описывает, что у кубиков есть 0 7 43 63 74 80
общего (0—80)

Правильно определяет стаканы «бат», 0 5 24 18 31 29
«дек», «роц» и «муп» (0—40)

Правильно определяет свечки «бат», 0 3 26 27 39 31
«дек», «роц» и «муп» (0—60)

Общее количество набранных очков 0 15 93 108 144 140
в заданиях на перенос (0—160)

Количество очков в % 0 9,37 58,12 67,5 90 87,5

(Число испытуемых: 60 человек. Диапазон возможного количества очков: от 0 до 160.)
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Exploring 'cev', 'bik', 'mur', and 'lag' in the New Millennium
Paula M. Towsey
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The research exercise on which this paper is based aimed to replicate use of the instrument
(«Vygotsky's Blocks») of Vygotsky and Sakharov in combination with the 22 wooden blocks and the
later adaptations and scoring framework of Hanfmann and Kasanin. This procedure — the functional
method of double stimulation — examined new concept formation from early childhood to adulthood
(N=60 subjects, aged three� to 76�years�old) to establish whether contemporary adults and children pro�
duced the same or similar patterns as those described by Vygotsky. The study found a developmental
trend consistent with Vygotsky's writings on the ontogenesis of concept formation. The path from the
syncretic, to the concrete and factual, to the intermediate phase before true conceptual thought becomes
possible was reflected in a positive correlation between the age of the subjects and their modes of think�
ing. This verified Vygotsky's assertion that true conceptual thinking only becomes possible in adoles�
cence. This study aimed to encourage further research with this procedure to confirm the trends found
by this study and to validate the adapted scoring method of Hanfmann and Kasanin for the purposes of
cross�sectional use.

Key words: Vygotsky, Sakharov, Hanfmann and Kasanin, Kozulin; Vygotsky's Blocks; concept for�
mation; method of double stimulation; cross�sectional.
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Впроцессе оформления и методологического осо�
знания новой психологии существенное место

должно занять выяснение вопроса об отношении
психологии к другим наукам. Правильно понять ме�
сто психологии в системе научного знания — значит
наполовину решить вопрос о природе изучаемых
психологией явлений, ибо отношение между наука�
ми определяется в основном отношением между те�
ми объектами, которые изучаются данными наука�
ми. Поэтому правильно определить отношение пси�
хологии к другим наукам — значит понять место
психологических явлений в системе остальных явле�
ний объективной действительности.

Именно потому, что эта проблема психологии и
смежных наук имеет такое центральное значение для
всей методологии психологии, она решалась совершен�
но по�разному в различных психологических направ�
лениях, в различных философских системах. По суще�
ству, это, конечно, вопрос не эмпирического, но методо�
логического, философского исследования, проблема
философской психологии. Поэтому совершенно ясно,
что эта проблема является не только одной из цент�
ральных, но и одной из труднейших проблем новой
психологии. Поэтому историческое, методологическое
и критическое исследования должны быть направлены
на тщательное изучение этой проблемы.

Наперед ясно, что все те решения этой проблемы,
которые до сих пор предлагались в различных фило�
софских системах и в различных психологических на�
правлениях, строились на основе иного философского
понимания предмета и задач психологии, и поэтому
можно предсказать, что в результате этих исследова�
ний мы окажемся перед нерешенной проблемой.

Как и в отношении других методологических во�
просов, новая психология не найдет здесь готового
решения, которое она сумеет воспринять, хотя бы и с
некоторой переработкой. Это решение ей придется
выработать и создать по мере ее методологического
роста и развития. Этим, конечно, мы вовсе не думаем
сказать, что все предлагавшиеся до сих пор решения
данного вопроса не представляют никакого интереса
для новой психологии и могут быть отброшены с по�
рога или что все они имеют одинаковую ценность с
точки зрения новой психологии. Вовсе нет.

Путь решения этой проблемы лежит через тщатель�
ное исследование всего того материала, который на�
коплен в этом отношении наукой, и эти исследования,
в свою очередь, покажут всю сложность исторических

тенденций, управлявших развитием психологии, всю
неоднородность ее научного здания, все контраверзы
ее современного кризиса, а следовательно, они укажут
путь исторического и дифференцированного подхода к
наследию прошлого в решении этой проблемы.

Мы сейчас не имеем намерения затрагивать хотя
бы в самой схематической форме эту проблему во
всем ее объеме, хотя предварительное выяснение ос�
новных моментов в постановке данной проблемы бы�
ло бы совершенно необходимо для анализа интересу�
ющей нас более частной темы. Дело в том, что не
только психология в целом выдвигает перед нами
проблему о ее взаимоотношениях с другими науками,
но и отдельные частные психологические дисципли�
ны требуют от нас выяснения их взаимоотношений
со смежными и родственными дисциплинами.

К числу таких частных психологических дисцип�
лин относится и психология ребенка, которая до са�
мого последнего времени не занимала еще ни в евро�
пейской, ни в нашей психологии того серьезного мес�
та, которое принадлежит ей по ее методологическому
праву. В частности, в практике научно�исследователь�
ской работы вопрос об отношении детской психоло�
гии к педологии выдвигается в последнее время как
один из насущных, острых, актуальных вопросов, тре�
бующих своего принципиального разрешения.

Этому вопросу мы и хотим посвятить настоящую
статью.

Как известно, в этом вопросе существует целый
ряд разногласий, расхождение во мнениях здесь до�
стигает огромного размера. Так, с одной стороны, со�
вершенно четко намечаются тенденции полного
принципиального отрицания педологии психологи�
ей и замещения ее рядом частных наук во главе с дет�
ской психологией. Имеются и более радикальные в
этом отношении попытки просто провести знак ра�
венства между педологией и детской психологией.

С другой стороны, с такой же ясностью обознача�
лись тенденции, идущие от педологии и направлен�
ные на то, чтобы отрицать закономерность детской
психологии как самостоятельной дисциплины, что�
бы рассматривать детскую психологию как интег�
ральную часть педологического исследования. Меж�
ду этими двумя крайними взглядами, которые, как
это бывает с плохими крайностями, сходятся в отож�
дествлении педологии и детской психологии, лишь
называя по�разному эту единую науку, располагает�
ся целый ряд других мнений, которые объединяет
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признание как детской психологии, так и педологии.
Но и среди этих мнений нет единства. Определение
границ и связей, разделяющих и объединяющих обе
науки, предмета и метода обеих наук — снова совер�
шается по�разному у разных авторов.

Педология как единая самостоятельная наука о
развитии ребенка может методологически и практи�
чески оформиться лишь на основе диалектически�
материалистического понимания своего предмета.
Целостность (новые качества и закономерности,
представляемые синтезом отдельных сторон и про�
цессов развития; специальная установка на вскры�
тие и изучение взаимозависимостей, связей, отноше�
ний, лежащих в основе этого синтеза) и развитие яв�
ляются двумя основными моментами, определяю�
щими методологическую установку педологии в це�
лом и в каждом отдельном исследовании.

Основание для построения педологии как само�
стоятельной науки заключается в признании объек�
тивной реальности того единого процесса развития
ребенка, который является предметом ее изучения.
Этот момент мы считаем нужным особенно подчерк�
нуть. Нам думается, что в нем заключено самое зерно
проблемы педологии как самостоятельной и единой
дисциплины, в отличие от идеалистически ориенти�
рованной педологии, которая основание для призна�
ния педологии единой самостоятельной наукой видит
в своеобразной точке зрения на процесс детского раз�
вития, в возможности нового подхода к проблемам
этого развития, т. е. в субъективных моментах. Новая
педология «стоит и падает» вместе с признанием или
отрицанием объективной реальности тех закономер�
ностей и процессов, которые она изучает.

Для Стенли Холла педология не подходит ни под
какую классификацию и в некотором смысле не имеет
себе подобной, будучи частью психологией, частью ан�
тропологией, частью медициной и гигиеной. Врач, —
говорит он, — взвешивает и измеряет, осматривает
уши, глаза и т. д. Филолог изучает в языке ребенка раз�
витие языка человечества, и оба не желают знать один
о другом, о развитии чувств ребенка, о страхе, гневе,
суеверии, о разных периодах различных интересов, о
развитии памяти у детей и т. п. Своеобразность заклю�
чается именно в новом направлении и в сосредоточе�
нии многих научных дисциплин и методов на одном
предмете. Из них многие или по крайней мере некото�
рые не знали до сих пор такого соединения.

Таким образом, для Стенли Холла в центр внима�
ния выдвигаются два момента: во�первых, возмож�
ность нового направления в интересе исследователя,
новая умственная комбинация различных методов и
подходов к ребенку, новое соединение прежде раз�
розненных исследовательских установок и, во�вто�
рых, единство того эмпирического объекта, к которо�
му прилагаются все эти соединенные в уме исследо�
вателя точки зрения, подходы, интересы.

Таким образом, эмпирическое, но не методологи�
ческое единство объекта, изучаемого педологией, и
возможность соединения различных точек зрения на
единый эмпирический объект — такова основа педо�
логии для Холла. Надо сказать, что в этом отноше�
нии методологическая сторона интересующей нас
проблемы не является еще выясненной в достаточ�

ной степени. Очень часто педологи, принадлежащие
к совсем другим философским позициям, чем Холл,
говорят о синтезе как об основном признаке педоло�
гического исследования.

Так, Басов определяет педологию как научный
синтез всего того, что составляет существенные ре�
зультаты отдельных научных дисциплин, изучаю�
щих развивающегося человека каждая со своей осо�
бой стороны. Такое определение, если раскрыть его
методологическое основание до самого конца, в сущ�
ности, базируется на том же самом основании, что и
определение Холла. Дела не спасает и разъяснение
относительно того, что ошибочно было бы представ�
лять себе этот синтез как простую совокупность или
сумму разнородных сведений, механически объеди�
няемых по признаку их принадлежности. По сущест�
ву, это должен быть именно синтез, т. е. нечто такое,
что образуется на основе органической связи состав�
ных частей в одно целое, а не просто их соединение
друг с другом. В процессе такого синтеза целый ряд
вопросов может и должен возникнуть лишь впервые.

Мы говорим, что эти разъяснения не спасают дела,
потому что в основном, в решающем вопрос ставится
так же, как и у Холла. Педология есть синтез сущест�
венных результатов отдельных научных дисциплин,
синтез разнородных сведений. Следовательно, осно�
вания для признания педологии усматриваются не в
объективной действительности тех закономерностей,
которые изучаются педологией, а в возможности осо�
бого рода умственных построений, в своеобразном на�
правлении всего процесса обработки и сопоставления
разнородных научных сведений. В основе педологии
усматривается синтез научных сведений, но не синтез
процессов объективной действительности.

А ведь главным, решающим, центральным для
всей методологии педологии является вопрос, где
происходит этот синтез, который является основным
объектом исследования педологии, — в голове иссле�
дователя или в объективной действительности, в жи�
вой реальности. Существует ли он подобно объектам
других наук вне нашего сознания, совершенно неза�
висимо от него, задолго до того, как мы пришли к его
пониманию, или он представляет собой не что иное,
как умственное построение, хотя бы и наизаконней�
шее со вcex точек зрения, но все же построение ума,
т. е. синтез, совершающийся в сознании исследовате�
ля и являющийся вовсе не редким случаем.

В качестве такого синтеза можно назвать множе�
ство теоретических и практических проблем, кото�
рые требуют подобного же синтеза, т. е. умственного
учета и соединения результатов и сведений из самых
разнородных научных областей. Больше того, нельзя
вероятно назвать ни одного такого практического во�
проса, который не требовал бы подобного субъектив�
ного синтеза данных различных наук.

Таким образом, корень вопроса, его гвоздь заключа�
ется в природе и следовательно в локализации этого
синтеза — синтез объективный или субъективный, син�
тез, совершающийся в голове исследователя или в объ�
ективной действительности? На этот вопрос всякое ме�
тодологическое исследование в педологии должно дать
совершенно прямой и недвусмысленный ответ, ибо
только тогда педология может быть признана самостоя�
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тельной наукой, когда устанавливается, доказывается,
подтверждается, что изучаемые ею закономерности со�
ставляют часть объективной действительности.

Во всех иных случаях педология может рассмат�
риваться как своеобразное направление в развитии
практической деятельности, как своеобразная об�
ласть объединения и взаимного сопоставления дан�
ных различных наук, но никак не как самостоятель�
ная наука.

Не спасает дела и попытка указать на практиче�
ское использование этого синтеза различных науч�
ных сведений в целях применения их к каким�либо
областям нашей практической жизни. Указание на
то, что педология есть синтез различных наук, изуча�
ющих ребенка в целях их педагогического использо�
вания, не спасает положения вещей с методологичес�
кой точки зрения, ибо все же основной вопрос о при�
роде этого синтеза и о том, где он совершается, оста�
ется в силе. Можно легко представить себе, что педо�
логия есть в высшей степени важный в практическом
отношении синтез различных научных сведений, ис�
пользуемый в практических целях, и с этой точки
зрения педологию нужно разрабатывать. Но она ни�
как не является единой и самостоятельной наукой.

Другие определения педологии, как это показыва�
ет методологический анализ, также далеко не до кон�
ца разделались с этой центральной проблемой. Мно�
гие просто продолжают ее не замечать. В результате
такой неясности в основном методологическом во�
просе суровый приговор, вынесенный Блонским в от�
ношении целого ряда педологических курсов, к сожа�
лению, остается в основном верным и до сих пор. На�
до сказать правду, гласит этот приговор, и сейчас час�
то курсы педологии фактически представляют собой
винегрет из самых разнообразных отраслей знания,
просто набор сведений из различных наук, всего того,
что относится к ребенку. Но разве подобный винегрет
есть особая самостоятельная наука? — Конечно нет.

Однако сам Блонский, который глубже других
осознал несостоятельность методологического реше�
ния вопроса о природе изучаемого педологией син�
теза явлений, сам в своих определениях педологии,
как это вскрывает методологический анализ, не дает
принципиально ясного, до конца последовательного
и устраняющего всякие обвинения в винегрете, вы�
двигаемом на место синтеза, решения основного во�
проса о природе этого синтеза. Блонский раскрывает
свое определение педологии в трех формулах.

Я определяю педологию, говорит он, как науку об
особенностях детского возраста. Эту науку, говорит
он в другой формуле, я определяю как науку о росте,
конституции и поведении типичного массового ре�
бенка в различные эпохи и фазы детства. И, наконец,
третья формула гласит: педология изучает симпто�
мо�комплексы различных эпох, фаз и стадий детско�
го возраста в их временной последовательности и в
их зависимости от различных условий.

Во всех этих трех определениях, конечно, согла�
сованных между собой и представляющих раскры�
тие единой мысли, мы видим попытку эмпирическо�
го, но не методологического раскрытия содержания
и объекта педологического исследования. Особенно�
сти детского возраста или симптомо�комплексы, т. е.

совокупности признаков, характеризующих отдель�
ные фазы детства, или рост, конституция, поведе�
ние, — все это несомненно изучается педологией, но
ни одно из этих понятий не конституирует объекта
педологии в научном смысле слова и не определяет
объекта педологии методологически.

Начнем с особенностей. Для того чтобы сделаться
объектом единой самостоятельной науки, особеннос�
ти детского возраста должны представлять собой не�
что единое с точки зрения того места, которое они за�
нимают в объективной действительности. Их строе�
ние и течение, их природа должны быть таковы, что�
бы они могли стать действительным объектом единой
самостоятельной науки, а не объектом винегрета раз�
нородных знаний. Между тем особенности детского
возраста во всем их многообразии, изучаемом самыми
различными науками, как раз и не дают повода для
признания их объектом единой, новой науки.

Ведь особенности детского возраста изучаются
различными науками. Следовательно, спрашивает�
ся, что же новая точка зрения на эти особенности,
возможность новой мыслительной операции, на�
правленной на их изучение, новый способ обработ�
ки, новое умственное построение или новая объек�
тивная сторона самих этих особенностей делает их
объектом новой науки? Если верно первое, то спра�
шивается, какова же эта новая мыслительная опера�
ция? Если верно второе, то спрашивается, какова же
эта новая объективная сторона этих особенностей?

То же самое относится всецело и к понятию роста,
конституции и поведения. Ведь и рост, и конститу�
ция, и поведение изучаются различными науками.
Спрашивается, что же объединяет все эти три мо�
мента, делая их в триединстве объектом новой на�
уки? Очевидно, педология изучает не рост как тако�
вой, не поведение как таковое, которые изучаются
физиологией и психологией, а изучает их в каком�то
новом качестве.

Таким образом, центр тяжести в этом определе�
нии очевидно переносится на частицу «и», соединя�
ющую эти три разнородных момента в триединство.
Но именно методологическую основу этого триедин�
ства и следовало бы выяснить. Иначе, если это «и»
понимать эмпирически, то перед нами прекрасная
формула для всех тех курсов педологии, которые сам
же Блонский называет винегретом разнородных све�
дений.

Казалось бы, наиболее близко к решению основ�
ного методологического вопроса об объекте педоло�
гии подходит третье определение, говорящее о симп�
томо�комплексах как об объекте педологического
исследования, ибо такая формулировка предполага�
ет, что существует объективный единый процесс дет�
ского развития, обнаружениями, признаками, симп�
томами которого является то, что выше названо осо�
бенностями детского возраста, или ростом, консти�
туцией и поведением. Но тогда педология должна
изучать не симптомы, а самый процесс, обнаружива�
ющийся в этих симптомах, и следовало бы полнее
раскрыть природу этого процесса.

Мы вообще склонны думать, что не существует наук,
изучающих симптомы как таковые, сами по себе, неза�
висимо от того, что раскрывается, проявляется или об�
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наруживается в этих симптомах. Симптом есть признак,
внешнее обнаружение; наука изучает то, симптомом че�
го является данный признак. Некоторую ясность в этот
вопрос вносит второе понятие симптомо�комплекса.
Очевидно, методологический центр тяжести лежит
именно в нем. Очевидно, предметом педологического
исследования, его специфической чертой является ком�
плексирование симптомов, изучение их связей.

В этом смысле и Блонский, развивая до конца
свое понимание педологии, принимает определение
педологии как синтеза. Что это действительно так и
что проблема симптомо�комплекса идентична с про�
блемой синтеза, мы видим из того, как сам Блонский
раскрывает дальше объект своей науки. Конечно, го�
ворит он, изучая возрастные симптомо�комплексы,
педология широко пользуется данными всех наук, но
это не лишает ее самостоятельности. Никто кроме
педолога не изучает возрастных симптомо�комплек�
сов как таковых, со всеми их связями и закономерно�
стями, хотя порознь эволюцию во времени тех или
иных отдельных явлений детского роста, детской
конституции, детского поведения изучают, конечно,
в связи со своими целями и другие науки, но ясно,
что это совершенно иное дело. Следовательно, педо�
логия есть действительно особая специальная наука
с особым предметом изучения.

В «Возрастной педологии» Блонский с оконча�
тельной ясностью раскрывает идею комплекса в пе�
дологии. Со всей ясностью он говорит (в этом смыс�
ле нам представляется, что он методологически сто�
ит на более правильной точке зрения, чем сторонни�
ки учения о синтезе различных научных данных) о
том, что педология может претендовать на звание на�
уки только «в случае, если она имеет свой специфи�
ческий предмет изучения».

Добавим от себя — и при этом если этот специфи�
ческий предмет изучения существует в объективной
действительности независимо от сознания исследо�
вателя, а не является идеальным объектом, постро�
енным из разнородных научных сведений в голове
исследователя и отнесенным к эмпирическому еди�
ному предмету.

«Пока изучаются отдельные свойства ребенка как
таковые, в этом изучении нет ничего педологическо�
го, так как их могут изучать ученые самых различ�
ных специальностей — физиологи, психологи и т. д.
Педологическим изучение ребенка начинает стано�
виться лишь с того момента, когда оно сосредоточи�
вается не на отдельных свойствах ребенка как тако�
вых, но на связи этих свойств между собой. Так, на�
пример, явления роста ребенка изучает физиолог,
поведение ребенка изучает психолог, педолог же изу�
чает связь роста и поведения ребенка.

Педология изучает свойства ребенка во всей их
полноте и взаимной связи между собой. Как раз
эта особенность педологического изучения дает ос�
нование говорить некоторым педологам о педологи�
ческом синтезе. Синтезирующая отдельные данные
о ребенке идея и есть идея развития. Педолог изуча�
ет свойства ребенка, как они связаны между собой в
своем развитии. Педология изучает симптомо�ком�
плексы различных эпох, стадий и фаз детского воз�
раста как таковые. Педология имеет свой специфи�

ческий предмет изучения, не изучаемый никакой
другой наукой кроме нее».

Поэтому Блонский возражает против расширения
слова «педология», в результате чего все проигрыва�
ют и никто не выигрывает. С одной стороны, педоло�
гия присваивает себе то, что по праву принадлежит
другим наукам — физиологии, психологии, социоло�
гии — и добыто именно ими, с другой стороны, как
раз вследствие этого педология как самостоятельная
наука перестает существовать, ибо оказывается без
своего особого специфического предмета.

Поэтому Блонский высказывается за то, чтобы
сузить содержание педологии и признать, что педо�
логическое изучение ребенка есть только один из ви�
дов изучения ребенка и существует наравне с други�
ми видами изучения — физиологическим, психоло�
гическим и т. д. Педология не уничтожает этих наук,
как, в свою очередь, и они не уничтожают ее. Педоло�
гия только одна из наук, имеющих дело с ребенком.
Менее всего она должна стремиться поглотить собой
все остальные изучающие ребенка науки.

Это последнее положение нельзя не признать со�
вершенно правильным, Основания педологии надо ис�
кать в объективном бытии ее специфического объекта,
а ее отношение к другим наукам должно быть предме�
том особого методологического исследования. Но сно�
ва возникает вопрос относительно природы того синте�
за, тех связей, которые лежат в основе педологии.
В этом вопросе опять полной ясности мы не находим.

«Строение тела ребенка изучает анатом, деятель�
ность его обычную и болезненную изучает физиолог,
психолог и патолог, положение ребенка в обществе
изучает социолог. Спрашивается, что же тогда изучает
педолог, не состоит ли работа педолога только в том,
что он, не будучи специалистом во всех этих науках,
лишь списывает у специалистов все то, что они указа�
ли в ребенке. Говорят, что педология синтезирует дан�
ные о ребенке, содержащиеся в различных науках, но
чтобы этот синтез был действительно синтезом, а не
только эклектизмом или компиляцией, надо указать,
какой именно принцип кладется в основу его».

Таким образом, здесь Блонский как будто прини�
мает определение педологии как синтеза данных о
ребенке, содержащихся в различных науках, т. е. то
же определение, из которого исходит Басов. Его
только заботит, чтобы этот синтез был действитель�
но синтезом, а не компиляцией, т. е. чтобы умствен�
ное построение, умственная обработка различных
научных данных, которые составляют содержание
этого синтеза, совершались доброкачественно и на
известной принципиальной основе. Поэтому Блон�
ский в приведенном уже определении говорит об
идее развития как об идее, синтезирующей отдель�
ные данные о ребенке.

Все это вместе взятое снова делает неясным ос�
новной вопрос — где же совершается педологиче�
ский синтез: в голове педолога или в развитии ре�
бенка. А между тем без ответа на этот основной
вопрос мы рискуем не найти правильного подхода
и к решению всех остальных методологических
проблем педологии и, в частности, к основному
интересующему нас сейчас вопросу — к вопросу
об отношении психологии и педологии.

Л.С. Выготский
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В самом деле, если этот синтез совершается в го�
лове исследователя, то проблема отношения педоло�
гического исследования к другим наукам есть про�
блема об отношениях различных точек зрения, раз�
личных подходов, она есть преимущественно про�
блема субъективной логики научного мышления.
Если же этот синтез совершается в живой действи�
тельности, то вопрос об отношении педологии к дру�
гим наукам есть проблема объективной логики дей�
ствительности, т. е. проблема того, как данная часть
или данный специфический отрезок действительно�
сти относится к другим специфическим отрезкам
действительности, изучаемым другими науками.

Как уже сказано выше, только во втором случае
педология имеет методологическое право на сущест�
вование в качестве отдельной науки. В первом слу�
чае она есть не что иное, как своеобразный способ ис�
пользования различных научных данных в теорети�
ческих или практических целях. Во втором случае
она есть наука. И в этом втором случае, исходя из
объективной логики отношений объекта педологии
к объекту других наук, мы найдем и верные законы
отражения в научном мышлении этой логики объек�
тивных отношений, т. е. мы решим тем самым и про�
блему субъективной логики мышления.

Вот почему педология, как это показывает мето�
дологический и исторический анализ, невозможна
ни на почве метафизических, формально логических
взглядов на детское развитие, допускающих лишь
механистическое объединение отдельных сторон
развития, ни на почве дуалистических воззрений на
человеческую природу, закрывающих путь к изуче�
нию того реального единства, которым является про�
цесс детского развития.

Именно поэтому педология как осознающая себя,
единая самостоятельная наука фактически умерла
на Западе и в Америке, где она родилась, несмотря на
то, что стихийно отдельные науки, изучающие ту
или иную сторону детского развития, выходят неиз�
бежно за пределы собственной компетенции и фак�
тически становятся, не сознавая этого, на почву пе�
дологии. Такова, например, почти вся психология
переходного возраста.

В пределах формально логического научного мы�
шления нет места для педологии как особой науки.
И в самом деле, глубоко знаменательным является
тот факт, что педология, родившаяся первоначально в
Америке и в Европе, сейчас настолько заглохла в этих
странах, что не только идея, но и самое имя ее являют�
ся уже основательно забытыми. И это не случайно,
что мощный подъем и расцвет педологического иссле�
дования, происходящий одновременно с пересмотром
методологических оснований науки, совпадает с пере�
стройкой всей науки на новых основаниях.

Если попытаться вскрыть и в нескольких словах
определить, в чем причины такого положения вещей,
почему педология, идея ее и имя отцвели, не успев
расцвесть, надо сказать, что причины эти кроются в
том, что методологические основания, на которых
американские и европейские исследователи пытались
построить здание новой самостоятельной науки, на�
ходились в самом вопиющем противоречии с теми
стихийными тенденциями, которые толкали отдель�

ные науки, изучающие ребенка, к выходу за собствен�
ные границы, к объединению, к созданию педологии.

Эти основания были заложены на зыбкой почве
идеалистической философии, биогенетического па�
раллелизма, формально логического понимания свя�
зей между отдельными сторонами развития как ста�
тистической корреляции, как совпадения в отдель�
ных признаках, на почве непреодоленного дуализма
в подходе к ребенку и т. д., а стихийный рост отдель�
ных наук требовал таких методологических точек
зрения, которые позволяли бы преодолеть именно
все эти предпосылки, которые ставили узкие грани�
цы развитию каждой отдельной науки, изучавшей
ребенка. Поэтому смертельный кризис педологии в
Америке и на Западе являлся неизбежным результа�
том несоответствия объективного стихийного роста
отдельных наук и методологического фундамента
для их объединения.

Поэтому замечательным является тот факт, что
умершая, потерявшая свое имя педология, как уже
указано, продолжает все же фактически существо�
вать и в Америке, и на Западе, но это существова�
ние — действительно существование мертвеца. От�
чаявшись в возможности найти принципиальный
философский, методологический базис для своего
осуществления, педология встала на путь чисто эм�
пирического складывания данных о различных сто�
ронах развития ребенка.

Действительно правильным отражением вещей
будет указание на то, что педология умерла методо�
логически, но продолжает развиваться эмпиричес�
ки, не задумываясь над принципиальными основа�
ниями эмпирического сближения различных облас�
тей знания и довольствуясь тем, что синтез этих
разнородных знаний достигается распределением
этих разнородных сведений по различным главам
или частям книги, а объединение их достигается
единством брошюровки или переплета. И если, не�
смотря на это, отдельные работы, выходящие в
Америке или на Западе, представляют собой часто
действительно высокие образцы эмпирических ис�
следований, это является доказательством того, на�
сколько неотвратимы, исторически неизбежны и
методологически правильны те стихийные тенден�
ции, которые приводят к образованию педологии.

Педология не выдумана, она является историче�
ски неизбежным этапом в развитии знания о ребен�
ке. Об этом свидетельствует внимательный анализ
современного состояния педологических исследова�
ний в Америке и на Западе. В настоящий момент, как
уже сказано, проблема методологического осознания
самой себя является и для исследовательской прак�
тики и для теоретического оформления педологии
как науки центральной проблемой.

А в связи с этим и для педологии, как и для пси�
хологии, вопрос о взаимоотношениях педологии и
ряда смежных и родственных наук является особен�
но актуальным для всего ее развития вопросом. Это
не вопрос отдаленного будущего, без решения этого
вопроса педология не сможет правильно определить
свой предмет, ибо определить предмет — значит вме�
сте с тем и определить отношение данного предмета
к предметам других наук.
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Однако в разрешении этого вопроса большинство
авторов становится на формально логическую точку
зрения, ища абсолютные метафизические границы
между областями исследования различных наук и иг�
норируя бесконечно сложные связи, взаимозависимо�
сти и взаимоотношения между различными областя�
ми явлений и между различными научными дисцип�
линами. Диалектическая логика потребует от нас при
решении этого вопроса отказаться от этой ложной ус�
тановки и решать проблему взаимоотношений педо�
логии и других родственных наук не только в плане
размежевания и разграничения областей исследова�
ния между отдельными науками, но и в плане уста�
новления сотрудничества, взаимосвязи и сближения
ряда близких дисциплин, так как эти моменты обус�
ловлены взаимным переплетением и связью тех явле�
ний, которые изучаются различными науками.

Поэтому методологическое оформление любой на�
уки — педологии или психологии — неизбежно пред�
полагает пересмотр методологических установок ряда
смежных наук и особенно их взаимоотношений меж�
ду собой. Решая вопрос таким образом об отношении
педологии и психологии, мы тем самым решаем во�
прос о методологической природе каждой из этих
двух наук. Взаимоотношения педологии и психоло�
гии как особых самостоятельных научных дисциплин,
обладающих каждая своим особым объектом и мето�
дом исследования, но взаимно методологически тесно
связанных, определяются в основном двумя следую�
щими положениями. Детская психология должна раз�
виваться как одна из педологических дисциплин, ис�
ходя в своих исследованиях и построениях из решаю�
щего и целостного, т. е. педологического, определения
места и отношения процесса психологического разви�
тия к процессу онтогенеза в целом и из общего учения
о развитии ребенка в целом.

В этом отношении, думается нам, отношения дет�
ской психологии и педологии до некоторой степени
и в одном только определенном пункте позволяют
провести аналогию с отношениями биологии к част�
ным биологическим наукам. Нам думается, что не
только детская психология, но и анатомия и физио�
логия детского возраста, т. е. все частные науки, изу�
чающие те или иные отдельные стороны в развитии
ребенка, должны опираться в своих построениях на
некоторые общие принципиальные и теоретические
положения, определяющие природу и основные за�
коны процесса детского развития.

Подобно тому как отдельные частные науки, изуча�
ющие те или иные стороны и части органического мира,
должны опираться в своих построениях на общую эво�
люционную теорию, на общее учение о наследственно�
сти, одним словом, на ряд общих положений об органи�
ческой жизни, так точно отдельные частные дисципли�
ны, изучающие ту или другую сторону в развитии ре�
бенка, могут стать науками в собственном смысле этого
слова только тогда, когда они будут опираться на общее
представление о природе детского развития.

Изучать ту или другую сторону развития можно
только исходя из знания того, что представляет со�
бой тот самый процесс развития, отдельная сторона
которого изучается в данном случае. Без знания это�
го (а это знание дается только педологическим ис�

следованием) ни детская анатомия, ни детская физи�
ология и психология не могут стать подлинными на�
уками в собственном смысле слова.

Против этого пункта очень легко привести, види�
мо, очень сильное возражение, ссылающееся на факти�
ческое положение вещей. Часто против него выдвига�
ется сокрушительная, по мнению критиков, неотрази�
мая и вместе с тем простая историческая справка о
возрастном развитии наук. Нам говорят: в то время
как педология является относительно молодой, до
конца еще не оформившейся, не осознавшей себя на�
укой, анатомия, физиология и психология детского
возраста — эти частные науки, которые вы хотите по�
ставить в подчиненное по отношению к педологии по�
ложение, являются уже мощными, развитыми, насчи�
тывающими сотни лет своего существования науками.

Ссылка на фактическое положение вещей без
анализа этого фактического положения, как всегда, в
принципиальном вопросе оказывается несостоя�
тельной и, в сущности, опровергает тех, кто вздумал
бы ею воспользоваться как средством опровержения.
На этот убийственный довод можно было бы отве�
тить: вся беда в том, что анатомия, физиология и
психология детского возраста не существуют еще
как отдельные, осознавшие себя, оформившиеся на�
учные дисциплины и не существуют именно потому,
что необходимая для их существовании методологи�
ческая предпосылка в виде педологии является еще
исторически не созревшей.

Анатомия, физиология и психология детского
возраста существуют лишь как приложения общей
анатомии, физиологии и психологии к детскому воз�
расту, как чисто эмпирические дисциплины, которые
— что особенно верно по отношению к анатомии и
физиологии детского возраста — не смогли, несмот�
ря на мощное развитие соответствующих общих дис�
циплин, сформулировать даже основные проблемы
применительно к детскому возрасту.

Это факт, что анатомия детского возраста как са�
мостоятельная научная дисциплина не существует,
что анатомия не разработала даже основной пробле�
матики этой своей частной дисциплины, что, по вер�
ному замечанию Бюлера, в анатомии изучаются одни
только эмбрионы, т. е. существует анатомия утробно�
го детского развития, или эмбриология, но не сущест�
вует анатомии внеутробного детского развития.

Это факт, что такое же положение вещей мы име�
ем и в физиологии детского возраста. И, наконец, не�
сколько более трудно осознаваемым, но все же столь
же неоспоримым фактом является это положение и в
применении к детской психологии. И детская психо�
логия существует сейчас лишь как придаток к общей
психологии или как система чисто эмпирических ис�
следований, не имеющих даже систематически раз�
работанной проблематики.

В подтверждение этого достаточно было бы про�
анализировать детский раздел в основных современ�
ных психологических направлениях, например в
структурной психологии, в психологии поведения,
реактологии и т. д. Этот анализ показал бы нам, что
детская психология находится на том же уровне сво�
его развития, что и анатомия детского возраста, т. е.
на уровне донаучного своего существования.

Л.С. Выготский
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Если вдумаемся в это положение, мы увидим, что
перед нами совершенно законный и последователь�
ный исторический процесс развития общей и част�
ных наук, который опять допускает в одном опреде�
ленном пункте аналогию с развитием биологии и ча�
стных биологических наук.

Положение является аналогичным в том смысле,
что общая биология стала развиваться тогда, когда
отдельные биологические науки накопили уже ог�
ромный эмпирический материал. Таким образом, ча�
стные биологические науки, как ботаника, зоология,
несомненно, древнее биологии, старше ее. Именно
опираясь на их завоевания, и могла развиться биоло�
гия как общая наука. Но, однако, эти частные биоло�
гические науки — ботаника, зоология и др. — стали
науками в истинном смысле слова только тогда, ког�
да питаемая их же материалом возникла и оформи�
лась биология.

То же самое в процессе исторического развития
неизбежно должно произойти и с педологией. Педо�
логия возникает на основе завоеваний анатомии, фи�
зиологии и психологии детского возраста. Поэтому
многим кажется, что она является просто компиля�
цией или в лучшем случае синтезом этих различных
наук. Но сами эти науки станут науками в истинном
смысле слова только тогда, когда они будут опирать�
ся на исторически возникшую на их основе, но мето�
дологически являющуюся их основой педологию.

Это последнее положение вызывает часто возраже�
ния. Обычно указывают на то, что при таком решении
вопроса об отношении детской психологии к педоло�
гии получается чрезвычайно сложное переплетение от�
дельных психологических наук с другими смежными
науками, получается многократное перекрещивание
психологии в отдельных ее ответвлениях с рядом дру�
гим наук. Обычно спрашивают: как же так, детскую
психологию вы определяете как педологическую на�
уку, а зоопсихология есть, очевидно, наука биологиче�
ская. Этническая психология и психология социаль�
ная суть науки социологические и т. д.

При таком положении дел опасаются того, что пси�
хология как таковая растворится в ряде смежных наук,
превратившись просто в ответвление ряда отдельных
дисциплин, и что исчезнет единство психологии как
науки. Такая опасность, как показывает развитие на�
шей науки, реально существует и с ней нужно считать�
ся, но основы ее заложены не в методологическом по�
ложении вещей, а скорее в неправильном понимании
этих методологических исходных точек.

Здесь нужно принять во внимание три момента,
без выяснения которых путаница действительно не�
избежна.

Первый момент заключается в том, что психоло�
гические явления действительно чрезвычайно мно�
гообразны, сложно вплетены в самые разнородные
области действительности. Таким образом, источник
сложного перекрещивания психологии со смежны�
ми науками лежит в самой действительности. Это
надо твердо усвоить. Он не является результатом ка�
кой�то методологической схемы, какой�то научной
классификации, он обусловлен природой вещей.

То, что изучает психология, возникло некогда в
процессе эволюции как известная часть явлений ор�

ганической жизни, и в этих своих истоках психологи�
ческие явления не могут быть изучаемы иначе, как с
точки зрения эволюционной теории, как в связи с об�
щим процессом органической эволюции, иначе как
неотъемлемая, внутренне необходимая часть этого
сложного целостного процесса. Отсюда понятно, что
психология животных или эволюционная психоло�
гия не может строиться иначе как на основах биоло�
гии, подобно другим биологическим наукам.

Но вместе с тем психология человека переплетена
целым рядом очень сложных связей со всеми сторона�
ми и формами общественной жизни человека, и отсюда
понятно, что мы снова встречаемся с психологическими
явлениями везде там, где имеет место деятельность об�
щественного человека. Так возникает проблема истори�
ческой психологии, посвященной изучению того, как
развивалась психология человека в процессе историче�
ского развития человечества, и совершенно ясно, что
эта психологическая наука не может строиться иначе
как на основе методологии истории, т. е. на основе тео�
рии исторического материализма.

Психологические явления встречаются далее в
процессе онтогенеза, в процессе развития ребенка.
Здесь биологические и социальные факторы пси�
хологического развития даны в сложном динами�
ческом синтезе, и снова психологические явления
не составляют чего�то самостоятельного, они яв�
ляются интегральной частью более общего, более
целостного процесса развития ребенка. Следова�
тельно, детская психология должна строиться на
учете общих законов этого развития, т. е. должна
стать одной из педологических наук.

Основа этой сложности взаимоотношений психо�
логии и смежных наук заложена в самой действи�
тельности, и, следовательно, то, что нами было сказа�
но выше о детской психологии, никак не является
специфической особенностью детской психологии и
педологии. Те же методологические отношения су�
ществуют между зоопсихологией и биологией, меж�
ду исторической психологией и историей. Это пер�
вый момент.

Возникает вопрос: чем же обусловлено такое по�
ложение вещей и как при этом возможно единство
психологии как науки? Может быть, каждая из на�
ук — биология, история, педология — должна иметь
свою особую психологию, и психологии как единой
науки может действительно не оказаться при после�
довательном логическом анализе намеченного выше
положения. На самом деле это не так.

Источником того положения вещей, о котором
мы говорим все время, является одно в высшей сте�
пени важное обстоятельство. Оно заключается в не�
самостоятельности тех явлений, которые изучает
психология, в том, что, говоря языком Спинозы,
этим явлениям принадлежит не субстанциональное,
но атрибутивное бытие. Они реальны, они составля�
ют часть живой объективной действительности, но
они peальны не как субстанция, а как, атрибут, и в
силу этого они могут быть включены и реально ока�
зываются включены в самые различные сферы дей�
ствительности и ее изменения.

Таким образом, вопрос о единстве психологии мо�
жет быть решен двояким путем. Либо, признавая такое
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сложное переплетение психологических явлений с
другими областями действительности, изучаемыми
другими науками, мы становимся на путь фундамен�
тальной абстракции и начинаем изучать психологиче�
ские явления, отвлекаясь от всех конкретных связей
этих явлений с теми сферами действительности, кото�
рые мы наметили выше. Это путь абстрактной психо�
логии, изучающей психологические явления как тако�
вые независимо от биологической эволюции, от исто�
рического развития, от онтогенетического развития,
это путь, испытанный психологией и, по существу,
путь, приведший ее к метафизическим построениям, к
учению о неподвижности, изначальности и пол�
ной изолированности психических явлений от всей ма�
териальной действительности, от самых ее низших до
самых высших форм. Ясное дело, что этот путь, исто�
рически доказавший свое бесплодие, не есть путь к по�
строению единой психологии.

Другой путь заключается в том, чтобы, признавая
всю сложность переплетений психологических явле�
ний с другими сферами действительности, брать эти
явления во всей их конкретной сложности, во всех
их конкретных связях, во всей целостности тех про�
цессов, часть которых они составляют, но вместе с
тем попытаться охватить все основные формы изме�
нения психологических явлений некоторыми общи�
ми закономерностями, которые, как всякое диалек�
тическое, а не формально логическое обобщение, со�
держали бы в себе не только общее, но общее, част�
ное и единичное в их сложном синтезе.

Такие обобщения общей психологии глубже, вер�
нее и полнее отражали бы действительность, ибо ос�
нования для таких обобщений заложены в том, что
психологические явления, как бы сложно они не пе�
реплетались с отдельными сферами действительно�
сти, все же остаются по своей природе психологиче�
скими явлениями, и природа их не только не затем�
няется, но во всем своем богатстве и во всей своей
полноте только и может раскрыться тогда, когда мы
увидим и учтем все многообразие их реальных свя�
зей со всей остальной действительностью.

Чем глубже, разностороннее и своеобразнее свя�
зи тех явлений, которые изучает данная наука, со
всей остальной действительностью, тем сложнее за�
дачи исследователя, но тем богаче раскрывается и
само явление.

Таким образом выходит, что и там и здесь единая
психология оказывается общей психологией, но
только в одном случае речь идет об общей психоло�
гии в смысле абстрактной, в смысле формально ло�
гической схемы, в смысле тощей абстракции, в дру�
гом речь идет о диалектических обобщениях, ложа�
щихся в основу общей единой психологии. Таким об�
разом, мы получаем право сказать, что все отдельные
ветви психологии, в том числе и детская психология,
прежде всего и главным образом являются психоло�
гическими науками, и только как бы во вторую оче�
редь являются науками педологическими, биологи�
ческими и т. д.

И, наконец, третий момент, который должен быть
принят во внимание во избежание путаницы, заклю�
чается в том, что традиционная, идущая издавна схе�
ма классификации наук, которая пытается втиснуть

психологию в узкое место между биологией и социо�
логией, является неправильной классификацией,
слишком упрощенно представляющей взаимоотно�
шения психологии и других наук. Очевидно, новой
психологии придется выработать новую схему вза�
мен данной.

Мы, таким образом, можем считать, что первый
из интересовавших нас вопросов об отношении дет�
ской психологии и педологии может считаться выяс�
ненным. Нас интересует сейчас второй вопрос, имен�
но вопрос о том, в какой мере педология опирается
на психологию.

Применение психологического метода в педоло�
гическом исследовании при изучении развития лич�
ности ребенка и его поведения необходимо и закон�
но должно иметь место лишь в той мере, в какой это
требуется специальными задачами педологического
исследования. Например, в целях целостной харак�
теристики возрастного симптомо�комплекса, в целях
разрешения общих проблем развития или соотноше�
ния его сторон, в разработке проблем практической
или прикладной педологии и т. д.

Вне этих пределов преследующее самодовлеющие
цели психологическое исследование не должно подме�
нять собой педологическое, но в этих законных преде�
лах применение психологического метода в педологии
не превращает этой последней в детскую психологию,
как применение математического метода в физике не
превращает физику в алгебру. Как физик применяет
алгебру для решения собственных физических, а не ма�
тематических задач, так точно педолог применяет пси�
хологический метод для решения собственных задач
педологического исследования.

Изучение развития поведения входит необходи�
мой органической составной частью в систему педо�
логического исследования, которое в этом отноше�
нии опирается на общую психологию, как в других
отношениях педология опирается на физиологию и
анатомию. Прежде чем изучать, как изменяется по�
ведение в процессе возрастного развития ребенка,
надо знать, что такое поведение вообще. Прежде чем
определять, какое место в общем возрастном симп�
томо�комплексе семилетнего ребенка занимают воз�
растные особенности его памяти, надо знать, что та�
кое вообще представляет собой память, каковы ос�
новные законы ее строения и течения. Отсюда по�
нятно, что педология должна опираться в данном
конкретном исследовании на общее учение о памяти,
или, говоря вообще, на общую психологию.

С такой же естественной необходимостью педоло�
гия вынуждена изучать психологические явления, по�
скольку она имеет с ними дело, психологическими ме�
тодами, ибо невозможно изучать эти явления каким�
либо другим методом, т. е. методом, не соответствую�
щим природе данного явления. Память и внимание,
мышление и эмоцию, поскольку с ними имеет дело пе�
дология как с интегральными моментами возрастной
эволюции ребенка, она может изучать только с помо�
щью психологических методов, но, повторяем еще раз,
эти методы она должна применять для разрешения
своих собственных, а не психологических задач.

Это изучение развития поведения в возрастном
разрезе ведется, однако, педологией со своей специ�

Л.С. Выготский
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фической точки зрения, с точки зрения изучения це�
лого, синтеза, представляемого детским развитием в
целом, вследствие чего изучение того же эмпириче�
ского объекта (поведения ребенка данного возраста)
приводит обе науки к обобщениям, законам, системам
научного знания, лежащим в двух различных методо�
логических планах, соответствующих основным мето�
дологическим установкам педологии и психологии.

Здесь в оговорке нуждается допущенное нами
выше выражение о специфической точке зрения, ис�
ходя из которой педология изучает поведение. Нуж�
но ли после всего сказанного выше добавлять, что
эта специфическая точка зрения, обязательная для
исследователя, является лишь отражением объек�
тивно других связей, других отношений, других опо�
средствований, которые составляют прямой объект
педологического исследования.

Мы могли бы сказать, что педология и психоло�
гия, сталкиваясь даже на одном и том же эмпириче�
ском объекте исследования, изучают этот эмпири�
ческий объект в других объективных связях. Отсю�
да возникает и специфическая, особая точка зрения
у каждой науки.

Мы могли бы сказанное только что подтвердить
двумя конкретными примерами. Во�первых, оговари�
ваясь насчет рискованности всякой аналогии, кото�
рая, будучи верна в одном каком�нибудь определен�
ном пункте, оказывается неверной и несостоятельной
гораздо в большем числе пунктов, мы могли бы все же
прибегнуть к подобной конкретной аналогии.

Сравнив отношения зоологии и зоогеографии,
мы легко увидим, что очень часто обе эти науки схо�
дятся в своем изучении на одном и том же эмпириче�
ском объекте, но каждая берет тот же самый эмпири�
ческий объект в его особых связях, являющихся пря�
мым объектом каждой науки в отдельности. Геогра�
фия, изучая земную поверхность, в числе моментов,
которые она изучает, непременно изучает и фауну
земной поверхности. Естественно, что, изучая жи�
вотный мир, география не может изучать его иными
методами, чем те, которые выработаны зоологией, не
может иными методами классифицировать живот�
ных и т. д. Но вместе с тем она изучает этот живот�
ный мир в его совсем других связях.

Нам думается, что Ивановский в своем «Методо�
логическом введении в науку и философию» совер�
шенно справедливо выделяет особую группу наук,
которые он обозначает как науки о естественных це�
лых, относя сюда науку о вселенной, изучающей мир
как целое, астрономию, космологию, космографию.

«Другой такой наукой является наука о планете
Земля и геология, которая изучает этот объект с точ�
ки зрения наук математических, физических, химиче�
ских и также биологических. Поскольку геология изу�
чает также и растения и животных минувших эпох,
остатки которых сохранились в пластах земной коры
и, так сказать, сами стали землей и вошли в состав
планеты Земля, точно так же в геологию входит и ис�
торический момент, поскольку один из отделов этой
науки занимается рассмотрением истории земли».

Мы оставим в стороне сейчас вопрос о том, на�
сколько правильны те общие основания, в пределах
которых выделяются эти науки, но нам думается, что

автор прав, когда говорит: «я предпочитаю понимать
астрономию и геологию как науки о вселенной и о
земле как целых со всех приложимых к ним как к це�
лым точек зрения, и тогда такие дисциплины, как не�
бесная механика, астрономия, физика, астрохимия,
история вселенной и др., будут отделами этой еди�
ной общей науки о целом объекте.

Третий цельный объект, интересный для челове�
чества, — это поверхность земли в ее взаимодейст�
вии с окружающей землю атмосферой и все те фи�
зические, химические, биологические, отчасти и
психологические и социальные, поскольку они за�
висят от физических, химических и биологических
факторов, явления, среди которых протекает жизнь
человечества. Все это составляет содержание об�
ширной конкретной науки — географии.

Само собой понятно, что география использует
весьма разнообразный материал и совмещает в себе
весьма различные научные точки зрения в их взаимо�
действии и совокупном применении их к изучению оп�
ределенной конкретной совокупности объектов и явле�
ний. Можно сказать, что география изучает распреде�
ление в пространстве, зависимость от общих условий и
взаимодействие различных факторов, действующих на
земной поверхности, их размещение и содружество.
Как ботаника изучает растительные сообщества, свя�
занные с типическими сочетаниями естественных дан�
ных (флора болот, сухих степей и т. д.), так и география
занимается различными сообществами разнообразных
факторов земной жизни».

Отсюда совершенно ясно, что география и зооло�
гия, изучая один и тот же эмпирический объект, ска�
жем, животный мир Африки, изучают, по существу,
различные объективные связи, связывающие дан�
ный эмпирический объект со всей остальной дейст�
вительностью.

Нечто подобное, правда, в одном только отноше�
нии, представляет собой и разграничение связей
эмпирического объекта, изучаемого педологией и
психологией, когда они перекрещиваются на одном
и том же эмпирическом явлении. В этом отноше�
нии, думается нам, приведенная выше аналогия с
науками о естественных целых может быть в выс�
шей степени поучительна для методологии педоло�
гии и, не допуская вовсе, что педология принадле�
жит к группе таких наук, как география и астроно�
мия, мы все же думаем, что внимательное изучение
той методологической проблемы, которая заключе�
на в этих науках, могло бы по аналогии оказаться не
бесплодным для уяснения многих спорных сторон
педологии.

Второй пример, который мог бы пояснить нашу
мысль, мы найдем не в аналогии, а в конкретном ис�
следовании. Представьте себе, что педология и пси�
хология обе изучают один и тот же эмпирический
объект, скажем, процессы запоминания у семилетне�
го ребенка. Ясное дело, что процессы запоминания
могут изучаться только теми методами, которые со�
зданы для их изучения, т. е. методами психологиче�с�
кими. Таким образом, и психолог и педолог будут
пользоваться в данном случае одними и теми же ме�
тодами, но, спрашивается, совпадают ли из�за этого
их исследования?
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Психолог, изучающий память семилетнего ребен�
ка, интересуется прежде всего памятью и законами
ее деятельности, но не семилетним возрастом как из�
вестным этапом в целостном процессе развития ре�
бенка и становления человека. Изучая память во
всем многообразии ее конкретных проявлений, пси�
холог находит в памяти семилетнего ребенка целый
ряд таких моментов, которые освещают общие зако�
ны памяти, обогащают его представления о ее строе�
нии и деятельности, которые позволяют сравнивать
эти процессы запоминания с другими и т. д. В ре�
зультате всего изучения выводы, которые из него
сделает психолог, будут выводами не относительно
природы семилетнего возраста, но относительно
природы памяти, обобщение, которое он создаст на
основе ряда таких исследований, законы, которые он
выведет на основании этого обобщения, теории, ко�
торые будут построены на основе этих законов, — все
это будут обобщения, законы и теории, обогащаю�
щие наше представление о природе памяти, следова�
тельно, это будут психологические законы.

Не то педолог. Изучая память семилетнего ребен�
ка, он интересуется, по существу, не памятью и ее
природой, но законами возрастной эволюции ребен�
ка. Память является одним из симптомов, одним из
реальных моментов, участвующих в том общем из�
менении, которое лежит в основе этой эволюции.
Изучая память семилетнего ребенка, педолог будет
ее сопоставлять не с другими явлениями памяти, а с
другими явлениями семилетнего возраста. Вывод,
который он сделает, обобщение, которое он постро�
ит, закон, который он сформулирует, теория, которая
возникнет на основании этих законов, — все это бу�
дут законы и теории, охватывающие семилетний
возраст как таковой, но не память ребенка.

Так разве не ясно, что если взять не эмпирическое
столкновение психологии и педологии на одном и
том же объекте исследования, а динамику их иссле�
дований, мы увидим, что оба исследования идут каж�
дое своим путем.

Едва ли есть надобность после всего сказанного
выше повторять, что при этом разграничении не су�
ществует абсолютных метафизических границ между
двумя родственными исследованиями, и новая пси�
хология должна обратить внимание, как уже сказано
выше, не только на моменты, разграничивающие и
отделяющие сферы отдельных научных дисциплин,
но и на моменты их сотрудничества, сплетения, обус�
ловленные реальным объективным сплетением, име�
ющим место в действительности между теми явлени�
ями, которые изучаются каждой из этих наук.

Положение в данном случае оказывается совершен�
но такое же, как и в том случае, когда физик пользует�
ся математическим методом: можно сказать, и алгебра
и физика решают одни и те же уравнения, но алгебра
разрабатывает самую теорию решения уравнений и
ищет закономерности, лежащие в основе всевозмож�
ных форм этих уравнений, а физика применяет эти за�
кономерности, найденные другой наукой, как способ
для решения собственных физических задач.

Нам остается только подвести итоги несколько
затянувшемуся рассмотрению проблемы о взаимоот�
ношениях педологии и психологии. Эти итоги было

бы правильнее всего начать, думается нам, с указа�
ния на два основных отклонения от намеченной на�
ми линии решения этого вопроса, которые наиболее
четко кристаллизовались в нашей педологии.

С одной стороны, мы имеем в виду борьбу против
психологизма в педологии — мнение, что главнейшая
опасность педологии грозит со стороны заполнения ее
психологическими проблемами, со стороны выдвиже�
ния на первый план проблемы психологического раз�
вития ребенка. С другой стороны, мы имеем в виду
также достаточно четко кристаллизовавшееся, проти�
воположное по внешности и тождественное по сути
мнение, что педология может обойтись вовсе без пси�
хологических понятий, методов, терминов, заменяя
их своей особой педологической системой понятий,
охватывающих поведение ребенка и его развитие.

Первая точка зрения наиболее ясно представлена
в работах Блонского, вторая — в работах Моложаво�
го; обе они представляются нам неправильными.

Разберем первую.
Если под опасностью психологизма в педологии

разуметь смешение педологии, ее специфических за�
дач и объекта исследования с психологией и отсюда
подмену педологии детской психологией, то такая
опасность является, во�первых, реальной, а во�вто�
рых, с полным правом может быть названа опаснос�
тью. Если мы возьмем то определение педологии, ко�
торое дает ей проф. Корнилов, говоря, что это есть
наука о совокупности реакций организма ребенка на
окружающую среду, если мы встанем на эту точку
зрения, мы увидим, что этот психологический «им�
периализм», подменяющий педологию детской пси�
хологией, только и может быть назван опасностью
психологизма в педологии.

Но как мы уже указывали выше, он в своих край�
них выводах совершенно совпадает с другим мнени�
ем, с педологическим «империализмом», который
склонен отрицать детскую психологию вовсе и счи�
тать, что педология поглощает ее совсем наряду со
всякими частными науками, изучающими ребенка.
Это, как мы уже видели, приводит с другого конца к
тому же выводу. Педология отождествляется с дет�
ской психологией, и спор идет только о том, каким
именем назвать эту смешанную науку.

Но так как ясно для всякого, что дело не в имени,
а в сути дела, то опасность психологизма, как это ни
странно на первый взгляд, исходит, с одной стороны,
от психологов, отрицающих педологию, а с другой —
от педологов, отрицающих детскую психологию. Та�
кие крайности сходятся.

Если же под психологизмом в педологии пони�
мать нечто иное, именно выдвижение на первый план
моментов психологического развития ребенка, по�
пытку установить иерархию в возрастном симптомо�
комплексе и признать ведущую роль в развитии ре�
бенка за развитием его сознательного поведения, его
личности (а именно это имеют в виду обычно, когда
говорят о психологизме в педологии), то, нам думает�
ся, здесь поступают совершенно неправильно, говоря
об опасности психологизма, ибо такая точка зрения
представляется нам совершенно справедливой.

Дело ведь заключается в том, чтобы найти решаю�
щее, определяющее, ведущее, главенствующее звено в

Л.С. Выготский
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той цепи фактов, которую мы называем возрастным
симптомо�комплексом и из которой складывается ре�
альный процесс развития ребенка. Ведь не может пе�
дология удовлетвориться чисто описательной точкой
зрения и выстроить все симптомо�комплексы в ряд —
ее должна интересовать внутренняя структура этого
комплекса, законы его строения и изменения, и, есте�
ственно, перед педологией встает вопрос о существен�
ном, определяющем, главном в этой структуре.

Само собой понятно, что эта структура изменчи�
ва по возрастам, что она динамична, но все же мы мо�
жем указать и в возрастной эволюции ребенка ряд
моментов, из которых складывается как бы лейт�ли�
ния детского развития. По этому вопросу в нашей
педологии нет единого мнения, что является основ�
ным. Одни отвечают — рост, материальное нараста�
ние массы тела ребенка, которое лежит в основе все�
го детского развития в целом. Это есть принципи�
ально совершенно последовательная попытка поста�
вить во главу угла всей структуры возрастного симп�
томо�комплекса факт роста.

«Чем детский возраст, — спрашивает Блон�
ский, — отличается от других возрастов человечес�
кой жизни — зрелости и старости? По моему, тем,
что этот возраст — возраст роста. Ребенок — малень�
кое существо, постепенно становящееся большим.
Этим он отличается от зрелого человека, который
уже больше не растет, и от старика, который растет в
землю. Масса ребенка с каждым годом увеличивает�
ся, у взрослого при прочих равных условиях масса
держится все время на одном уровне. Масса старика
становится с каждым годом все меньше.

Оказывается, что количественный рост материи в
организме вызывает ряд изменений в этом организ�
ме, в его конституции, в его доведении, причем тот
или иной рост материи определенно связан с теми
или иными изменениями в конституции и поведе�
нии. Совокупность этих изменений я называю возра�
стным симптомо�комплексом». Таким образом, в по�
добной системе педология ясно и четко за основное
принимает первичное.

Количественный рост материи в организме ре�
бенка объявляется основным, определяющим, веду�
щим во всем процессе детского развития. С этой
точки зрения, процесс формирования личности ре�
бенка, его сознательного поведения является слож�
но�производной величиной, не играющей сущест�
венной роли.

Таким образом, вопрос поставлен со всей методо�
логической ясностью. Вопрос об опасности психоло�
гизма в педологии есть вопрос об удельном весе, о
роли и значении формирования личности ребенка в
общей системе его возрастных изменений. И ошиб�
ка, которую совершает в данном случае Блонский,
нам кажется, заключается в том, что первичное он
принимает за основное, что никогда не оказывается
правильным, если принять во внимание диалектиче�
ский характер развития и диалектическую логику
его изучения.

Рост, по существу, есть форма развития, характе�
ризующая растительный мир. И те, по выражению
Гезела, ботанические аналогии, которые пронизыва�
ют собой современную педологию, выдвигают на

первый план в сущности многократно снятую в про�
цессе дальнейшего развития категорию, не учитывая
того обстоятельства, что главенствующим, определя�
ющим, специфическим для развития человеческого
ребенка моментом является не рост как количест�
венное увеличение материи в организме, но процесс
становления человека, процесс развития социально�
го существа.

Более того, сами по себе процессы роста оказыва�
ются, как и всякая снятая в истории развития катего�
рия, многократно измененными и преломленными
через закономерности более высокого порядка, на�
пластовавшиеся в истории развития поверх этой по�
бочной формы движения, сохранившейся в снятом
виде в процессе развития ребенка. Таким образом, то,
что часто называют психологизмом в педологии и
что на самом деле не заслуживает этого имени, явля�
ется по существу верным, с методологической точки
зрения, решением вопроса о главных и побочных
формах движения в процессе развития ребенка.

Другое отклонение от предлагаемого нами реше�
ния мы находим, как уже сказано, в попытке выдви�
нуть на первый план именно формирование созна�
тельной личности ребенка как момент социальный и
психологический. Но эта попытка, которая последо�
вательнее всего проведена в работах Моложавого, на
деле приводит к тому, что психологическое развитие
ребенка, выдвигаемое на первый план, изучается без
психологии, с помощью либо рефлексологических и
физиологических понятий, вроде дифференциров�
ки, установки и т. д., либо с помощью суррогата пси�
хологических понятий, созданных для данного слу�
чая и обладающих в лучшем случае описательной
ценностью.

Таким образом, как попытка отодвинуть значение
психологических моментов в педологии на задний
план, так и попытки выдвинуть их на первый план,
но без признания их психологическими моментами,
одинаково уводят нас от правильного решения дан�
ного вопроса. Уже из всего сказанного выше ясно,
что вопрос упирается в проблему того синтеза, кото�
рый является объектом изучения педологии. В сущ�
ности, изучение синтеза не является привилегией
педологии. Строго говоря, объект всякого научного
исследования является уже продуктом синтеза, по�
скольку он является продуктом развития.

И поэтому многих смущает, что те принципы, ко�
торые мы кладем в основу педологии, принципы це�
лостности и развития, являются и принципами со�
временной психологии, которая, как известно, также
строится на идеях целостности и развития. Но суть
дела заключается в том, чтобы эти общие для логики
всякой науки понятия целостности, развития, синте�
за конкретизировать в применении к объекту каж�
дой данной науки.

Дело не в целостности и развитии вообще, но в
педологической целостности и в педологической
концепции развития, охватывающей все стороны
развития ребенка в их синтезе.

Отсюда ясно, что и выдвигавшаяся часто у нас
идея педологии взрослого человека, которая требова�
ла то самое соотношение, которое намечается для изу�
чения ребенка, перенести и на науки, изучающие
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взрослого, является ложной идеей, ибо в основе этого
допущения лежит идея, что ребенок — это маленький
взрослый, и что процессы детского развития не пред�
ставляют собой качественного своеобразия, и что, сле�
довательно, то соотношение, тот новый узел, новый
синтез, новая форма связи, которые характеризуют
движение морфологических, физиологических и пси�
хологических признаков в детском возрасте, сохраня�
ют свою силу и для зрелого возраста.

Такая идея может оказаться состоятельной толь�
ко в том случае, если мы сами синтез будем понимать
в его субъективном, а не объективном значении. Ес�
ли, как это сделал в своем недавнем докладе Зал�
кинд, мы будем определять педологию как синтез
трех различных наук с точки зрения четвертой, т. е.
синтез анатомии, физиологии и психологии для ис�
пользования этих наук педагогикой, мы неизбежно
придем к идее педологии взрослого человека.

Подчеркивание момента практики и практическо�
го использования этого синтеза в ущерб моменту объ�
ективности явлений, изучаемых педологией, приво�
дит к своеобразному педологическому прагматизму и
забвению того, что в новой методологии практика иг�
рает совершенно иную роль, выступая как критерий
истины. Выходит так, что нет педологических фактов,
а есть своеобразная мыслительная работа, проделыва�
емая над чужими фактами.

Представление о педологе�исследователе как об
эмиссаре педагогики в смежных областях науки, яв�
ляющееся выводом из такой постановки вопроса,
разрешает весь вопрос не на его философской высо�
те, а делает попытку организационного разрешения
принципиального вопроса.

Здесь остается без ответа основной вопрос: в чем
синтез? Проделываем ли мы его в мыслях, или он су�
ществует в действительности? Синтез — это обра�
ботка материала или объект исследования? И нако�
нец, где этот синтез: в голове исследователя или в
развитии ребенка? Без ответа на этот основной во�
прос, как мы уже говорили, мы не можем правильно
подойти ко всей проблеме взаимоотношений педо�
логии и смежных наук в целом.

Предложенное нами сейчас решение вопроса явля�
ется, конечно, в высшей степени суммарным, прибли�
зительным и непрочным и представляет собой, в сущ�
ности говоря, просто первую попытку разобраться в
основных моментах, дающих возможность хотя бы
первичной постановки интересующей нас проблемы.

Само собой разумеется, что не существует отно�
шений психологии и педологии раз навсегда данных,
нужно было бы проследить в истории развития обе�

их наук эти соотношения, нужно было бы проанали�
зировать современное состояние каждой науки. Все
это дело дальнейшего исследования.

Не забудем, что интересующий нас методологи�
ческий вопрос о взаимоотношениях педологии
и смежных наук может быть разрешен не иначе как в
результате целого ряда исторических, критических и
методологических исследований. Уже и сейчас мы
видим, что целый ряд частных наук, изучающих че�
ловека, все больше и больше силой своего материала,
его внутренней логикой наталкивается на то, чтобы
искать источник находимых закономерностей в ран�
нем возрасте, в развитии. Внутреннее развитие этих
наук, в том числе и детской психологии, толкает за
пределы собственной компетенции.

И та любовь к прямым линиям, та прямолиней�
ность в разграничении наук, которая досталась нам в
наследство от формальной логики, оказывается бес�
сильной перед реальной сложностью и реальным
сплетением тех явлений, которые изучаются каждой
из этих наук.

Но, разумеется, в настоящей работе мы можем
только подойти к интересующей нас проблеме син�
теза, не раскрыв даже первой страницы интересую�
щей нас книги. Как правильно отмечает Вольфсон,
которая поставила себе задачу в особой работе сопо�
ставить два педологических конгресса — I Всемир�
ный педологический конгресс в 1911 г., происходив�
ший в Брюсселе, и I Всесоюзный педологический
съезд, происходивший в 1928 г. в Москве, — пробле�
ма связей и соотношений встала уже перед педологи�
ей с самого начала ее развития.

«Конгресс, — говорит она, — уделял наибольшее
внимание корреляции между отдельными способа�
ми, строил особые типы и теории способностей, ис�
кал соотношения между памятью и одаренностью,
устанавливал корреляцию между сенсорной остро�
той и интеллектуальным развитием ребенка». Про�
ще говоря, первый конгресс поставил проблему со�
отношений и связи отдельных сторон в детском
развитии формально логически, аналогически, ме�
ханистически как проблему корреляции и соотно�
шения.

Мы сейчас переживаем новый этап в развитии на�
шей науки, который характеризуется как раз обрат�
ным подходом к этому же вопросу. Мы подходим от
синтеза, от целостного развития ребенка, и если син�
тез есть не пустое слово, а обозначает реально суще�
ствующий в природе детского развития факт, то пе�
дология приобретает в признании этого факта свою
незыблемую объективную прочную основу.

On the Question of Psychology and Pedagogy
L.S. Vygotsky

Л.С. Выготский
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Перейдем теперь к следующей фазе в развитии про�
цесса подражания, названной нами его наивно психоло�
гической стадией. Генетически эта стадия представляет
собой переходный момент между предшествовавшей
только что нами описанной, в которой отсутствуют даже
простые попытки, направленные к овладению культур�
ными формами поведения, и стадией последующей, на�
правленной на овладение собственными приемами пове�
дения, и несущие на себе все характерные черты инстру�
ментального акта (…). Ребенок, стоящий на наивно�пси�
хологической стадии развития в отношении процесса
подражания, видит и понимает, что при помощи рисунка
запоминание значительно облегчается. Он замечает, что
его партнер, ребенок А, прекрасно справляется с постав�
ленной перед ним психологической задачей и для него
подражание становится способом, средством, при помо�
щи которого он пытается овладеть приемом, применяе�
мым ребенком А. Следовательно, ребенок В подражает
ребенку А для того, чтобы овладеть известным приемом.
Интересным здесь является момент сознательно постав�
ленной цели и осмысленное употребление подражания
для разрешения поставленной задачи. Но характерным
для всякого инструментального акта является то, что на�
ружу вынесена лишь известная часть всего процесса, ос�
тальной же процесс протекает скрыто для постороннего
взгляда. Когда мы предлагаем ребенку А запомнить что�
то при помощи рисунка, то внешним остается, с одной
стороны, стимул задачи, с другой — рисунок ребенка, с
помощью которого он запоминает и который выносится
им на бумагу как законченный продукт его внутренней
психологической работы. Вычленение признака, плани�
рование, произвольное установление обратной связи
между рисунком и фразой для запоминания — все это
представляет внутренний процесс, остающийся скры�
тым для ребенка В. Кроме того, ребенок В, стоящий на
стадии наивной психологии, еще не обладает такой сте�
пенью развития анализа, которая позволила бы ему

вскрыть скрытый для него внутренний процесс. В ре�
зультате оказывается, что внешняя, ничем не характер�
ная связь между стимулом и средством понимается им
как внутренняя. Ребенок В начинает верить, что рисунок
помогает запоминанию не в силу известных психологи�
ческих приемов, ставящих рисунок на службу памяти, но
что в самом рисунке, безотносительно к личности, за�
ключены эти возможности. Создается как бы магическое
отношение и наивно�психологическая стадия подража�
ния на этой ступени трудности задачи окажется уже
пройденной ребенком. Исходя из этого положения, мы
можем говорить, что подражание магического типа
встречается у детей при подражании сверхтрудной по от�
ношению к ним ситуации. Когда мы имеет такие случаи
магического отношения к рисунку, подражание, естест�
венно, направляется на всю внешнюю ситуацию, ребенок
копирует эффект без понимания процесса.

Поставленный в только что описанные нами усло�
вия, ребенок не понимает психологического смысла ри�
сунка, а потому считает, что весь рисунок без исключе�
ния, каким его нарисовал ребенок А, служит для запо�
минания, и что для того, чтобы он помог запомнить ре�
бенку В, надо его скопировать как можно тщательнее.
Ребенок не может выделить того, что является наиболее
существенным (структурный центр) в подражаемом
объекте, и потому мы имеем случаи точного копирова�
ния этой ситуации, желание как можно ближе и деталь�
нее нарисовать все, что нарисовал ребенок А.

Перед нами протокол № 20.
Испытуемый Юра Д., 7;6, ученик нулевой груп�

пы. Ребенок В тоже мальчик Юра, 5 лет, дошколь�
ник. Инструкция обычная для наших опытов. Для
запоминания дается слово «базар»(рис. 5). Ребенок
А рисует, ребенок В заглядывает:

— Дай посмотреть, а то я не могу.., как он? и т. д.
Ребенок В все время заглядывает, рисует тщательно,
стараясь скопировать все детали. — «Ах, ах, уже…»

Э к с п .: Что ты нарисовал?
Р е б е н о к В: Палочки.

Психология детского подражания
(экспериментально	психологическое исследование)Часть 3*

Л.И. Божович, Л.С. Славина

Продолжение публикации ранней работы Л.И. Божович и Л.С. Славиной. Подражание рассмат�
ривается в контексте развития высших психических функций. Представлены результаты эмпириче�
ского исследования развития подражания в детских возрастах. Подражание исследуется с помощью
парной методики. Особенность методики заключается в том, что исследуется способность к подра�
жанию опосредствованию. Теоретически обосновано существование трех стадий в развитии подра�
жания. Описана вторая стадия подражания — наивная психологическая стадия.

Ключевые слова: подражание, высшие психические функции, стадии культурного развития, на�
ивная, магическая стадия.

* Продолжение. Начало см.: Культурно�историческая психология. 2007. № 2—3. — Прим. И.К.
** В рукописи этот параграф пронумерован как «2». Мы его нумеруем в соответствии с общей нумерацией, разделяя вслед за авто�

рами две главы «Постановка проблемы» и «Экспериментальная часть». — Прим. И.К.
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Э к с п .: А что надо было запомнить?
Р е б е н о к В: Базар.
Э к с п .: А ты запомнишь по своему рисунку?
Р е б е н о к В: Запомню.
Экспериментатор обращается к ребенку А: А ты

что нарисовал?
Р е б е н о к А: Корзина, яблоки.
После этого детям дается следующее слово. Когда

ребенок А начал уже рисовать, ребенок В вдруг пере�
ворачивает свой листик, смотрит на законченный им
уже первый рисунок, затем заглядывает к ребенку А
и пририсовывает еще одну палочку.

Э к с п .: Зачем ты это сделал?
Р е б е н о к В: Как у Юры.
При воспроизведении ребенок А дает плюс, ребе�

нок В отвечает — забыл.
Возьмем следующий протокол.
Испытуемые девочки Женя 9;3 и Тома 7 лет. Для

запоминания дается фраза — «на улице холодно».
Тома смотрит на Женю, ждет, пока та начнет ри�

совать. Женя рисует, Тома смотрит.
Ж е н я : Сейчас, тут ветки, тут побольше.
Тома тоже начинает рисовать, часто заглядывая к

Жене. Рисуют молча.
Э к с п . (обращаясь к Томе): Что ты нарисовала?
То м а : На улице холодно.
Э к с п .: А по чему ты запомнишь?
То м а : Вот по этим штучкам (рис. 6).
Э к с п .: А это что?
То м а : Елочки.
Э к с п . (обращается к Жене): А ты?
Ж е н я : По снегу и ветки осыпались.
Тома начинает быстро пририсовывать.
Э к с п .: Что ты рисуешь?
Ж е н я : Снег.
Экспериментатор дает следующую фразу для за�

поминания — «Большой рынок».
Женя рисует, все время сопровождая рисунок ре�

чью: Вот лотки, много лотков, люди ходят, покупают.
Тома смотрит, потом начинает рисовать. Рисует, часто
заглядывая в рисунок Жени. Женя кончила. Тома
продолжает рисовать. Рисует долго. Жене надоело си�
деть, она пририсовывает еще кусочек (рис. 7, справа).
Тома кончает рис. 7 (слева) и принимается за рис. 7
(справа). Когда Женя кончила, Тома берет ее рисунок,
кладет около себя и начинает точно срисовывать.

Воспроизведение. В первом случае Тома говорит:
На улице холодно.

Э к с п .: По чему ты узнала?
То м а : Наизусть помнила.
Ж е н я : На улице холодно, снег лежит.
Во втором случае Тома говорит: рынок.
Э к с п .: По чему ты узнала?
То м а : По рынку.
Ж е н я : Большой рынок, много лотков стоит.
Мне кажется излишним разбирать приведенные

протоколы, они слишком ясно говорят сами за себя. Ре�
бенок В, веря в магическую силу рисунка как такового,
старается как можно старательнее скопировать все его
детали, часто не понимая их значения (…). До сих пор

мы рассматривали тщательное копирование рисунка А,
являющееся следствием магического отношения, но мы
имеем ряд случаев, когда магическое отношение распро�
страняется не только на рисунок, но и на всю ситуацию,
и мы видим, как объектом подражания становится не
только рисунок как таковой, но даже слова и жесты, про�
дуцируемые ребенком А. Получается как бы синкрети�
ческое отношение ко всем элементам ситуации. Харак�
терной чертой синкретизма, говорит Л.С. Выготский,
является то, что ребенок не расчленяет еще элементов
действительности, не приводит их в новые, более слож�
ные связи, в роде причинных и других абстрактных свя�
зей, устанавливаемых отвлеченным мышлением. Оно
опирается исключительно на те конкретные связи, кото�
рые ему даны в личном опыте. Ребенок воспринимает
мир синкретически. Это значит, что он еще не может ос�
вободиться от тех связей, в которых ему представляют�
ся вещи. Он воспринимает явления и вещи в их нерас�
члененном единстве»*. По очень меткому определению
Пиаже, синкретизм — это тенденция «связывать все со
всем». Анализируя в данном случае подражательную де�
ятельность с позиции синкретизма, мы находим в ней
следующие элементы: ребенок видит, что для достиже�
ния известной цели его партнером был проделан ряд ма�
нипуляций. Не расчленяя и не анализируя характер ис�
тинных связей между целью и средствами, ребенок при�
нимает внешние видимые им связи за действительные и
таким образом впадает в глубокую логическую ошибку:
для достижения цели, с его точки зрения, становится
видно все, что при этом находилось в ситуации.

Для пояснения и иллюстрации этой мысли нам ка�
жется более удобным воспользоваться серией опытов,
поставленных по иной методике. Если в пиктограмме
мы имеем подражание в овладении собственными при�
емами поведения, подражание функциональному упо�
треблению знака, то в опытах, которые мы сейчас про�
ведем, подражанию подвергались способы овладения
внешним объектом, т. е. функциональное употребление
орудия. Методика опытов была нами заимствована у
К. Келера, она применялась им для исследования ра�
зумного поведения обезьян** и модифицирована нами
в соответствии с нашими задачами. Принцип этих экс�
периментов заключается в том, что перед испытуемыми
ставится задача, к решению которой можно прийти
лишь обходным путем, употребляя функционально од�
ни вещи по отношению к другим. Для эксперимента мы
брали двух детей, стоящих, так же как и в опытах с пик�
тограммой, на разных стадиях культурного и интеллек�
туального развития. Сначала эту задачу мы предостав�
ляли решить ребенку В, если ему это не удавалось, то на
его глазах ту же самую задачу решал ребенок А, и толь�
ко затем мы снова давали возможность решать ее ребен�
ку В, стараясь уловить то влияние, какое на него оказа�
ло произведенное на его глазах решение. В соответст�
вии со стоящими перед нами задачами: вскрыть магиче�
ское отношение к подражаемому объекту и наличие
синкретического отношения ко всем элементам ситуа�
ции, мы построили наши эксперименты по специально�
му типу. Специфичность их конструкции заключалась в
том, что для решения известной ситуации испытуемому

* Выготский Л.С. Педология школьного возраста. М.: Изд�во БЗО при педфаке 2�го МГУ, 1928. Задание 5�е, с. 14.
** Келер В. Исследование интеллекта человекоподобных обезьян. М., 1930.
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с самого начала предоставлялось два пути. Один, более
непосредственный, должен был в результате привести к
неуспеху, второй же, гораздо более опосредствованный
и сложный, в результате приводил к достижению цели.
При таких условиях мы рассчитывали, что ребенок А
раньше сделает ложную попытку и затем, убедившись в
ее несостоятельности, предпримет правильный способ
решения. Проблема заключалась в том, воспроизведет
ли ребенок В всю виденную ситуацию, повторит ли
ложную попытку или же воспользуется непосредствен�
но правильным приемом решения. Совершенно ясно,
что в целом ряде случаев мы получали сразу правиль�
ное решение, но нас интересовала, главным образом,
другая возможность, иллюстрацией которой и послу�
жит нижеследующий протокол.

Ситуация. Цель подвешена к потолку с помощью
блока; следовательно, на одном конце веревки висит
конфета, другой конец с помощью кнопки прикреп�
лен к стене (рис. 8).

Почти под целью стоит скамейка, использование
которой ведет к неуспеху. Задача решается тем, что
открепляется конец веревки, прикрепленный кноп�
кой к стене, в этом случае цель падает.

Испытуемые Тимоша, 12 лет, интеллектуально со�
вершенно нормальный, Коха, 9 лет, с диагнозом мон�
голоидная идиотия. Интеллектуальное развитие на
стадии Imbicilitus. Вначале попытку достать цель дела�
ет Коха, он прыгает, протягивает руки, пытается схва�
тить цель непосредственно. Свои попытки он сопро�
вождает речью: Не могу… не могу достать сам…. Ах,
ах…. Нет, не могу и т. д. Убедившись, что других попы�
ток ребенок не делает, экспериментатор приводит Ти�
мошу. Тимоша делает несколько непосредственных
попыток: прыгает, протягивает руки. Смотрит на экс�
периментатора: Нет, не достать никак. Оглядывается,
указывает на табурет. Можно на табуретке? Берет та�
буретку и пытается достаться с ее помощью: Нет, с та!
буретки нельзя, высоко. Слезает, смотрит на цель.

Э к с п .: Решай как�нибудь иначе.
Ти м о ш а : Сейчас подумаю. Через полминуты —

Я ее спущу. — Идет к кнопке и открепляет веревку.
Цель падает.

К о х а смеется: И я достану, и я достану.
Ситуация приводится в прежнее состояние. Коха

быстро бегает, становится под цель и начинает пры�
гать, протягивая руки, затем бежит к скамейке, под�
ставляет ее со словами: «Достану, достану». Некото�
рое время подскакивает на скамейке, затем оборачи�
вается. Смотрит на экспериментатора, затем на
кнопку, слезает со скамейки и решает задачу.

(…). Несколько модифицируя после того как ре�
бенок А решит задачу, мы включали в ситуацию но�
вые, облегчающие решение элементы и смотрели,
воспользуется ли испытуемый ими или нет, и часто
получали отрицательный результат. Так, например,
Коха, подражая, составлял два невысоких ящика,
вместо того чтобы самостоятельно использовать
стул, и т. д. В этих протоколах мы видим, как ребенок
подражает буквально всей ситуации, как он синкре�
тически связывает все со всем. Для того чтобы прий�
ти к решению, он употребляет все манипуляции,
проделанные на его глазах предшественником,
вплоть до непосредственных попыток.

Если мы возьмем протоколы того же Кохи через 6—
7 дней, нас поразит чрезвычайный консерватизм его по�
ведения в отношении раз выработанных путем подра�
жания приемов. Часто ребенок снова, уже без соответ�
ствующего приема, продолжает действовать старым
способом даже в тех случаях, когда ситуация оказыва�
ется совершенно видоизмененной. Безусловно, такой
консерватизм, такое настойчивое персеверативное по�
строение раз усвоенного приема является следствием
магического отношения к подражаемому объекту. При�
чиной этого служит вера в абсолютное значение при�
ема, в его магическую силу, вера, что прием должен по�
мочь во что бы то ни стало, независимо от его отноше�
ния ко всей ситуации. Специально поставленный экс�
перимент очень хорошо выявляет ту персеверативную
тенденцию ребенка, стоящего на наивно�психологичес�
кой стадии развития процесса подражания, в отличие
от отсутствия такового у ребенка, стоящего на более вы�
сокой ступени культурно�исторического развития.

Мы с двумя девочками — Верой 8 лет и Лилей 6 лет
произвели следующий опыт. Сначала мы давали обыч�
ную инструкцию, при которой процесс подражания раз�
вивается нормально. Вера рисует, Лиля механически под�
ражает ее рисунку (рис. 9). Затем экспериментатор за�
трудняет ситуацию тем, что запрещает рисовать, предло�
жив испытуемым пользоваться для запоминания только
палочками и кружочками. Вера, так же, как и Лиля, не
могла сразу приспособиться к новому приему и просто на
каждую новую фразу ставила значки нового типа.

После записи двух фраз экспериментатор снова раз�
решил зарисовывать, и Вера, категорически относивша�
яся к своему новому приему, сейчас же отказалась от не�
го и перешла к более действенному способу изображе�
ния. Лиля же, поверив в абсолютную силу кружочков и
палочек, не оставила этого неадекватного приема, повто�
ряя его даже в том случае, когда изображения оказыва�
лись недействительными вследствие большого сходст�
ва. Прием кружочков и палочек девочка не бросила
вплоть до окончания опыта (10 фраз).

Постараемся теперь свести воедино только что
описанные нами симптомы, характерные для первого
этапа в развитии наивно�психологической стадии под�
ражания. Прежде всего бросается в глаза отсутствие
структурного центра рисунка, точное копирование
всех деталей, синкретичное отношение ко всем эле�
ментам ситуации без исключения, персеверация. Од�
нако не всегда мы можем ожидать наличие всех этих
явлений. Часто те же самые психологические причины
дают нам совершенно иную фенотипическую картину.

Возьмем один пример, который на первый взгляд
находится как бы в прямом противоречии с теми поло�
жениями и теми иллюстрациями, которые были при�
ведены нами выше, но который, как мы увидим из ана�
лиза, лишь фенотипически совершенно своеобразен,
по существу же является представителем той же каче�
ственной ступени в развитии подражания и скрывает
под собой тот же самый психологический механизм.
Правда, в известном смысле этот механизм является
несколько модифицированным и эволюционировав�
шим под влиянием речи и отдельных ее элементов.

Испытуемыми являются уже встречавшиеся нам
девочки Женя 9;3 и Тома 7 лет. Для запоминания да�
ется фраза «Девочка заблудилась».
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Женя рисует, Тома смотрит. Затем Тома начинает
рисовать, почти не глядя на рисунок Жени.

Э к с п . (обращаясь к Томе): Что надо было запом�
нить?

То м а : Девочка заблудилась.
Э к с п .: А по чему ты запомнишь?
То м а (долго молчит, потом смотрит на рисунок

Жени): Это конец поля, кончилось.
Э к с п .: А что это за палочки? (рис. 10).
То м а : Рожь.
Э к с п . (обращаясь к Жене): А ты?
Женя: А я нарисовала такое большое, большое по�

ле, а там далеко, далеко девочка, только точечка видна.
Женя при воспроизведении дает плюс.
На этом примере мы видим не только отсутствие

точного копирования образца, хотя в другом месте этот
же ребенок старался вырисовывать видимые им детали
с возможной тщательностью, но мы видим как бы струк�
турное изображение рисунка, копирование лишь двух
основных существенных признаков: девочка и точка, в
которую обратилась заблудившаяся девочка. На этом
рисунке Тома уже не копирует все в точности, например
кружок, который должен изображать поле (вспомним ее
рисунок «Большой рынок»), но даже допускает воль�
ность, давая самостоятельные вариации копируемого
образца («Рожь»). Весь этот эксперимент на первый
взгляд создает впечатление разумного подражания выс�
шего психологического типа, однако, анализируя глуб�
же, мы с необходимостью приходим к совершенно об�
ратным выводам. Прежде всего Тома не знает, что долж�
на изображать точка, в связи с какими субъективно ус�
тановленными связями она должна стать средством для
запоминания и воспроизведения. Ее ответ: «Это конец
поля, кончилось», данный после того, как она посмотре�
ла на рисунок ребенка А, явно свидетельствует об этом.
Мы имеем достаточно оснований предполагать, что этот
ответ надуман потом, для того чтобы дать объяснение
экспериментатору. Если это так, то точка и девочка не
имеют для ребенка инструментального значения. И в
этом мы можем убедиться так же и по воспроизведению.
Ее отношение к скопированному знаку чисто магиче�
ское: точка должна помочь ей запомнить, так, как она по�
могает запомнить другому ребенку. Таким образом, мы
здесь видим, как магическое отношение проявляется не
ко всему рисунку в целом, но к одному определенному
выделенному признаку, отсюда такое вольное отноше�
ние ко всему рисунку, отсутствие точного копирования
всех деталей, даже вариация копируемого образца. Но
при этом возникают вопросы: «Почему же из всего ком�
плекса вычленяется именно данный признак, а не ка�
кой�либо другой? Почему Тома, не понимая значения
точки, все же выделяет ее как основной и принципиаль�
ный момент, могущий помочь при воспроизведении?»
К этим вопросам мы еще вернемся в дальнейшем изло�
жении, здесь же постараемся ответить очень кратко.
В эксперименте с Томой роль механизма, помогшего вы�
членить существенное, сыграла оптическая структура
рисунка. Рамка, сделанная ребенком А, производит впе�
чатление оправы, резкая же обозначившаяся точка име�
ет особое структурное значение хотя бы даже тем, что
никакого прямого отношения ко всей ситуации не име�
ет. В данном случае, следовательно, основную роль для
вычленения признака сыграла оптическая структура ри�

сунка. В других случаях, как мы увидим это ниже, роль
вычленяющего механизма может играть речь или указа�
ние. Здесь, на стадии наивно�психологического подра�
жания, вычлененные признаки остаются непонятными
и нерасшифрованными ребенком, однако объективно
здесь мы уже имеем все элементы, делающие рисунок
пригодным для инструментального использования. Ес�
ли бы эти выделенные признаки были расшифрованы
ребенком и интерпретированы, мы получили бы рису�
нок инструментального значения. Следовательно, вы�
членение признака даже без его дальнейшей расшиф�
ровки — объективно более высокая ступень по сравне�
нию с синкретическим воспроизведением всех деталей.

В примере с Томой мы видели, что при таком ма�
гически�структурном подражании появляются свои
признаки, самостоятельная вариация рисунка, что
придает особое фенотипическое сходство с подража�
нием, стоящим на высшей психологической стадии.
Но иногда мы можем наблюдать такие случаи, когда
наряду с изображением действительного признака
мы имеем увлечение рисунком как таковым, отвлече�
ние побочными ассоциациями, т. е. картину, феноти�
пически очень близкую к подражанию натурального
типа. Теперь нам становится понятным это явление.
Ребенок, убежденный, что он скопировал основной
элемент, служащий гарантирующим средством при
воспроизведении, позволяет себе, не заботясь больше
об этом моменте, заняться интересным для него про�
цессом рисования. Такой рисунок представляет со�
бой любопытную полюсность, когда ребенок продол�
жает еще интересоваться рисунком как таковым и
уже может относиться к нему как к знаку (…).

Кроме обычных наших выводов, касающихся магиче�
ского отношения, мы можем сделать еще один очень важ�
ный для подражания вывод: здесь, как и в предшествую�
щей примитивной фазе подражания, речь не несет плани�
рующей функции в развертывании всего процесса. Но
речь на стадии примитивного подражания, так же как и
речь на стадии наивно�психологического подражания,
функционально глубоко отличны друг от друга. В том и
другом случае речь включена в процесс совершенно свое�
образно. В обоих случаях она имеет различную связь со
всеми психологическими функциями, участвующими в
общем процессе подражания. В первичной примитивной
фазе подражания мы не находим еще сознательно постав�
ленной задачи, решению которой должен был служить
весь подражательный процесс, и которая соответствую�
щим образом должна бы была организовывать и всю его
структуру, определив до известной степени взаимоотно�
шения между отдельными функциями. Отсутствие такой
организующей цели определяет роль и структуру речи
при подражании. На данной ступени подражания речь аб�
солютно не несет функции планирующей и организую�
щей мышление. Обычно она является просто сопровожда�
ющей процесс рисования, иногда пополняющей рисунок,
причем рисунок, в свою очередь, не является субъектив�
ным средством для решения задачи. В соответствии с
этим там мы наблюдали эгоцентрические компоненты, ре�
чевые и побочные ассоциации. Другими словами, речь не
была поставлена на службу мышления, но являлась свя�
занной с эмоциями игрового типа. На стадии наивно�пси�
хологического подражания речь становится уже в функ�
циональное отношение к рисунку и к процессу запомина�

Л.И. Божович, Л.С. Славина
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ния. Весь процесс подражания на этой ступени развития
направлен на решение задачи. Правда, для этого под вли�
янием целого ряда уже описанных нами условий употреб�
ляются далеко не адекватные средства, но отношения от�
дельных функций, в том числе и речи, все же группируют�
ся и изменяются особым способом в зависимости от этого
момента. В действительности же речь не становится этим
фактором, так как она включена в наивно�психологи�
ческую систему поведения, магическое отношение меша�
ет ей сделаться таковым. Однако даже в таком отношении
ребенка к речи мы видим громадный шаг вперед.

На предыдущей стадии подражания мы не смогли
бы встретить своеобразных «ножниц» в отношении ри�
сунка и речи, которые являются чрезвычайно характер�
ными для наивно�психологической стадии подражания.

Чтобы получить чистые случаи подражания толь�
ко рисунку с наличием разрыва между рисунком и
речью, мы создали две серии. Одна серия экспери�
ментов заключалась в том, что ребенку В не разреша�
лось смотреть на рисунок ребенка А, в то время как
ребенку А разрешалось объяснять и комментировать
свой рисунок. Другая серия представляла собой об�
ратную ситуацию. Ребенок В мог смотреть на рису�
нок ребенка А, но последнему запрещалось говорить.
Мы не будем нагромождать статью слишком частны�
ми протокольными выписками, укажем только, что в
результате мы действительно получили крайние слу�
чаи такого подражания с наличием «ножниц».

Вместе с тем речь здесь направляется на интер�
претацию своего рисунка, а это, как мы увидим ниже,
является основным рычагом перевода данной стадии
развития подражания в следующую высшую психо�
логическую его форму.

Итак, мы установили основные черты наивно�пси�
хологической стадии подражания. Прежде всего мы
выяснили основную предпосылку, заключающуюся в
том, что на данной ступени развития ребенок делает
попытку овладеть путем подражания высшей формой
знаковой деятельности. Другими словами, он направ�
ляет свое подражание на решение известных задач.
Подражание конвергируется здесь планирующей ре�
чью. Но ребенок является еще недостаточно психоло�
гически к этому подготовленным, он проявляет черты
магического отношения к подражаемому объекту, а по�
тому подражание выливается у него в подражание эф�
фекту без понимания процесса. Магическое отноше�
ние может проявляться у него ко всему рисунку, и тог�
да мы получаем вырисовывание всех деталей, копиро�
вание по элементам всей ситуации, синкретическое от�
ношение к этим элементам, отсутствие структурного
центра в рисунке, наконец, консерватизм к однажды
усвоенному через подражание приему. Но могут быть
и другие случаи, когда магическое отношение направ�
ляется только на известную часть подражаемого объ�
екта, и тогда мы получаем фенотипически совершенно
иную картину: с видимым структурным центром с соб�
ственной вариацией подражаемого образца, иногда
комбинирующейся с увлечением рисунком как тако�
вым и с явлениями разрыва между рисунком и речью.

Со стороны эффекта мы получаем здесь крайне отри�
цательные результаты. Рисунок при всех тех условиях, ко�
торые были нами описаны, конечно, не может быть знако�
вым. На наивно�психологической стадии подражания ре�

бенок не использует рисунок как знак (вспомним воспро�
изведение в приведенных нами протоколах. Обычный от�
вет — «забыл», «не знаю»). Интересно, что здесь мы гораз�
до меньше встречаем такие ответы, как, например: «Эта
девочка пошла гулять», «Этот дом около большого города
стоит, и люди гуляют», т. е. ответы, очень характерные для
примитивной стадии подражания, ибо там ребенок и не
пытался использовать рисунок как знак. Мы видим, что
он говорил не то, что должен был запомнить, но то, что он
в действительности нарисовал. Здесь при воспроизведе�
нии ребенок уже пытается использовать рисунок как сред�
ство, но это ему не может удастся, так как никаких психо�
логических предпосылок для этого нет, и он отдает себе
отчет в присходящем, он знает, что рисунок не помог, что
он забыл. Не встречаем мы здесь по тем же самым причи�
нам и воспроизведения «с потолка» или встречаем его
крайне редко. Следовательно, рисунок, использованный
ребенком путем подражания, находящегося на наивно�
психологической стадии, не является вспомогательным
средством для запоминания, больше того, объективно мы
имеем снижение коэффициента запоминания. Исходя из
психологических предпосылок, мы должны были быть го�
товы к такому эффекту, так как здесь мы имеем, с одной
стороны, критический поворотный пункт, переходный
момент, который ломает старые установившиеся приемы
поведения, уже хорошо приспособленные к выполнению
возложенных на них функций и к переходу к новым моло�
дым и еще лабильным формам приспособления, с дру�
гой — то магическое отношение к средствам запоминания,
употребляемым с помощью подражания, не может не сни�
зить эффект запоминания. Ребенок, у которого отсутству�
ют какие�либо вспомогательные приемы для запомина�
ния, заучивает предложенный материал при помощи есте�
ственных механизмов натуральной памяти, т. е. он будет
направлять соответствующим образом свое внимание, по�
вторять материал для запоминания много раз и т. д. В слу�
чаях же, описанных нами, мы видим, как ребенок, приме�
няя неадекватным способом известные средства и веря в
их абсолютную силу, одновременно отказывается от нату�
ральных способов и, таким образом, память оказывается
совершенно не обслуженной.

Однако можем ли мы рассматривать такое времен�
ное снижение приема, свойственное историческому
развитию всякой психологической функции только
как отрицательное явление? Безусловно, нет. Так же
как мышление, переходя от внешне�опосредствован�
ной через речь стадии к мышлению внутреннему, пре�
терпевает временное снижение и даже повторяет те
ошибки, которые были уже изжиты им во внешне�опо�
средствованной стадии (например, явление синкретиз�
ма), — все же выигрывает от этого перехода в дальней�
шем, точно так же и в развитии подражания этот пери�
од временного снижения содержит в себе как задатки
такие элементы, из которых развивается следующая
стадия высшего психологического типа, несущая в себе
широкие возможности доступного только человеку
приспособления к внешнему и внутреннему миру.

Слабая сторона того или иного явления тогда полу�
чит правильное толкование, когда кроме негативной ха�
рактеристики ему будет дана и положительная оценка.
Описывать явление лишь с отрицательной стороны —
значит подходить к нему не диалектически, толковать
его значение только для данной ступени развития, упус�
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кая генетический анализ, который дает возможность по�
нять, почему такое, на первый взгляд, отрицательное с
психологической или биологической точки зрения яв�
ление имеет место в процессе развития индивидуализ�
ма. Только те элементы, которые мы находим на данной
ступени развития как остаток от прошлой, которые не
успели еще инволюционировать окончательно и тормо�
зят дальнейшее развитие, могут быть охарактеризованы
отрицательно, и то опять�таки только с точки зрения
данной и последующей ступени развития, но никак не в
общем историческом контексте.

Какую же положительную характеристику мо�
жем мы дать данной стадии в развитии процесса под�
ражания? Какие элементы, находящиеся в ней, со�
здают предпосылку для перехода на следующую ста�
дию психологического развития? И, наконец, при
помощи каких психологических механизмов созда�
ется этот переход?

Обратимся прежде всего к синкретизму в явлениях
детской подражательности. Мы уже говорили, что пси�
хологически это явление создается в результате слабос�
ти детского анализа, неумения устанавливать им при�
чинные логические связи между явлениями. Однако
объективно в этой синкретичности детского мышления
заложены возможности ее преодоления. Не умея уста�
навливать действительной причинной связи между дву�
мя явлениями, ребенок создает громадное количество
связей, «связывает все со всем» (Пиаже). На вопрос:
«Почему камень тонет?» ребенок отвечает: «Потому что
он большой, потому что он желтый, твердый, тяжелый*»
и т. д. Это перепроизводство связей дает ему возмож�
ность постепенно вычленить из всего этого многообра�
зия те причинные связи, которые являются истинными.
При подражании мы наблюдаем такого же рода явле�
ния. Не понимая, почему рисунок помогает запомнить
или почему такая именно сумма манипуляций помогает
достигнуть цели, ребенок считает, что все элементы си�
туации являются причинными, и старается воспроизве�
сти весь их комплекс. В результате мы получаем в со�
зданном через подражание объекте наличие того эле�
мента, который действительно является причиной, даю�
щей возможность решить ситуацию. Точно скопирован�
ный рисунок ребенка В объективно содержит в себе воз�
можность стать знаковым и не является таковым только
потому, что субъективное отношение ребенка В не стоит
в соответствующем плане. То же самое, но уже в сильно
эволюционировавшей форме, мы видим и при подража�
нии частичной ситуации, т. е. при магическом отноше�
нии к определенному выделенному ее элементу. Ребенок
правильно подражает уже не всей сумме наличных в си�
туации элементов, но одному из них; он воспроизводит
его в своем рисунке, и этим данная часть ситуации ста�
новится объективно наличной уже в чистом выделен�
ном состоянии; но она остается вне функционального
употребления, так как ребенок еще не расшифровал ее
для себя. Возьмем для примера рис. 5, на котором изоб�
ражен «Большой рынок»: объективно в скопированном

рисунке содержатся все необходимые элементы, чтобы
он был знаком, и теперь нужен лишь известный психо�
логический механизм, переводящий этот рисунок из
стадии («знака в себе»)** знака, существующего лишь
объективно, в стадию («знака для себя», т. е.) знака, ис�
пользуемого ребенком в помощь известным внутренним
процессам. То же самое и рисунки «На улице холодно»,
«Девочка заблудилась» и др.

Механизм, который совершает этот перевод, заклю�
чается, как показывают наши экспериментальные ис�
следования***, в речи, несущей планирующую и орга�
низующую поведение субъекта функцию. Мы все вре�
мя старались подчеркнуть в нашем изложении, что ни
на примитивной стадии подражания, ни на стадии на�
ивной психологии речь, не являясь планирующей
функцией, лишь сопровождает или дополняет процесс
подражания. Дальше роль речи усложняется, и мы пе�
реходим к тому периоду, когда речь становится интер�
претирующей. Ребенок В видит рисунок ребенка А, им�
пульсивно его копирует, но не останавливается на
этом, а подвергает его интерпретации. Мы видим, как
речь и подражание входят здесь уже в другую психоло�
гическую систему, руководящую роль в которой играет
мышление. Вся эта система направлена на разрешение
известной интеллектуальной задачи, и все отдельные
психологические функции, входящие в нее, организу�
ются мышлением. Речь здесь сплетается с мышлением
и подражанием, становится средством, с помощью ко�
торого совершаются все сложные подражательно�мыс�
лительные операции.

Правильная интерпретация скопированного
объекта и составляет тот недостающий психологи�
ческий элемент, который переводит наивно�психо�
логическую стадию подражания в стадию высшую
психологическую.

Для пояснения нашей мысли мы приводим один ис�
ключительный по своей яркости протокол (рис. 11).

Испытуемые Женя 13 лет и Лиза 12 лет. Лиза яв�
ляется несколько запоздавшим в своем развитии ре�
бенком.

Для запоминания дается фраза «Девочка голод�
ная».

Л и з а : Девочку, что ли, нарисовать? — Смотрит,
как рисует Женя. — Женька�то умеет рисовать, а я не
умею. Сейчас нарисую без рук (рисует).

Когда обе девочки закончили рисовать, эксперимен�
татор спросил у Лизы, указывая на кружок: Что это?

Л и з а молчит.
Э к с п .: Женя, а у тебя что?
Ж е н я : Девочка голодная.
Э к с п .: Из чего это видно?
Женя указывает на кружок.
Лиза (после повторного вопроса): Девочка голодная.
Э к с п . (указывает на кружок): А это что?
Л и з а : Хлеб, что ли? Хлеб, да?
Э к с п .: Я не знаю, ведь ты рисовала.
Л и з а : Хлеб. Что, неправильно?

* Piaget.
** Написанное в скобках зачеркнуто синей перьевой ручкой. — Прим. И.К.
*** Справедливости ради заметим, что исследования велись не только авторами статьи, но всеми участниками психологического

кружка при 2�м МГУ, руководимом А.Р. Лурией, всеми сотрудниками Л.С. Выготского. Действительно, как уже неоднократно упомина�
лось, специальная экспериментальная работа о планирующей функции речи была опубликована Р.Е. Левиной «Идеи Л.С. Выготского о
планирующей функции речи ребенка» // Жан Пиаже: теория, эксперименты, дискуссии. М., 2001. — Прим. И.К.

Л.И. Божович, Л.С. Славина
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Для запоминания дается следующая фраза «Ба�
бушка глухая».

Л и з а : Как ее, бабушку�то, рисовать? — Рисует,
не глядя на рисунок ребенка А (рис. 11).

Э к с п .: Что ты нарисовала?
Л и з а : Бабушка глухая, это бабушка, а это (ука�

зывает на кружок) она глухая.
Э к с п .: А почему же это глухая?
Л и з а : А как нарисовать глухая?
Ж е н я : А у меня очень тонкая рука получилась.
Э к с п . : А что ты хотела нарисовать?
Ж е н я : Бабушка глухая, руку так (показывает

жестом) к уху приложила, не слышит.
Пока Женя говорит, Лиза смотрит на ее рисунок.
Л и з а : Я неверно нарисовала, надо было так, что

ли? Прикладывает руку к уху. Зачеркивает свой ри�
сунок (рис. 11), говорит: Бабушка глухая, вот так ру�
ку к уху приложила.

Э к с п .: Лиза, ну а что у тебя раньше было? (ука�
зывает на кружок).

Л и з а : Не знаю, вот как здесь (указывает на пер�
вый рисунок).

Фраза «У дедушки голова болит»
Лиза рисует, заглядывая к Жене. Рисует повязку.
Э к с п .: Лиза, а что ты рисуешь?
Л и з а : Волосики, у дедушки голова болит.
Э к с п . (указывая на повязку): А это что?
Л и з а : Это повязка, голова болит.
Э к с п .: Женя, а ты что нарисовала?
Ж е н я : Компресс.
Фраза «Мальчик глупый»
Л и з а : Мальчика�то я нарисую, только глупый!

А! Кружок — это глупый!
Ж е н я : У меня мальчик глупый, что не скажешь,

все смеется.
Обе рисуют. Женя спрашивает Лизу: Что ты на�

рисовала?
Л и з а : Мальчик глупый, он смеется, только я не

так нарисовала.
Э к с п .: А что ты хотела раньше нарисовать?
Л и з а : Мальчика и вот такой кружок (показыва�

ет на первый рисунок).
Воспроизведение. Лиза: первая фраза — «Девочка

голодная, вот это хлеб» — Указывает на кружок
№ 2 — «Бабушка глухая, рука тут». Далее — «Дедуш�
ка больной, голова завязана». Последняя фраза —
«Дяденька смеется, вон он смеется» — указывает на
рот. Женя дает все плюсы.

Здесь мы видим, как на стадии высшего психологиче�
ского подражания через указание рождается примитив�
ный знак магического характера. Лиза механически сри�
совывает весь рисунок ребенка А. Через указание (вот
девочка, а вот она голодная, указывает на кружок) Лиза
вычленяет кружок как магический знак, являющийся
средством запоминания предиката. Дальше, активируе�
мая экспериментатором, девочка пытается интерпрети�
ровать свой рисунок и тем самым переходит со стадии
«объективного знака» на стадию знака «субъективного».
Таким образом, Лиза расшифровывает знак и при вос�
произведении пользуется им как средством. Но первич�
ное отношение к кружку как к магическому знаку, дол�
женствующему по каким�то магическим своим свойст�
вам помочь запоминанию предиката, остается, и девочка

пытается его использовать при следующем задании.
Фразу «Старуха глухая» она рисует сама, отказываясь от
подражания и пользуясь приобретенным ею приемом.
Лиза рисует старуху, а что она глухая, отмечает при по�
мощи кружка. Настойчивое требование интерпретации
со стороны экспериментатора снова приводит испытуе�
мую к сомнению, заставляет обратиться к подражанию и
отказаться от первоначального приема. Основной при�
знак в изображении следующей фразы «У дедушки бо�
лит голова» опять механически копируется ребенком В,
но в силу того, что задача является сомнительно простой,
она легко поддается расшифровыванию и анализу со сто�
роны испытуемой, и потому процесс без затруднений пе�
реводится в следующую фазу. Зато фраза «Мальчик глу�
пый», которая является более сложной для опосредство�
вания ее через рисунок и передается в рисунке ребенка А
без ярко выделенного признака, снова возвращает Лизу
назад и заставляет обратиться к рожденному ею через
подражание магическому знаку: «Я нарисую мальчика, а
что он глупый — поставлю кружок». На этом заканчива�
ется апелляция ребенка В к усвоенному ею через подра�
жание магическому знаку. Зарисовывание следующих
фраз идет при помощи сознательного подражания выс�
шего психологического типа, причем в конце экспери�
мента Лиза начинает давать, правда, очень примитивные
ситуационного характера, но все же самостоятельные
признаки. Как мы видим из анализа, приведенный нами
случай является ярким примером пограничной стадии.
Ребенок начинает с подражания магического типа, отли�
чающегося всеми его характерными моментами, затем
через указание он рождает магический знак, который по�
степенно переводится через его интерпретацию в дейст�
вительный инструментальный признак, и постепенно
при помощи все той же интерпретации происходит отход
от магического знака и изобретение своего собственного
культурного приема.

Однако, как нетрудно было заметить из протоко�
ла, причиной, заставляющей ребенка интерпретиро�
вать, являлся экспериментатор, ставящий ребенка
при помощи целого ряда вопросов перед затруднени�
ями и необходимостью рассуждать. Затруднение по�
рождает мышление — этот психологический закон,
впервые сформулированный Э. Клапаредом, до сих
пор оставался для науки совершенно незыблемым.
Оправдывается он и в наших экспериментах. (…). За�
труднение может создаваться любым другим спосо�
бом, в частности при помощи известного построения
задачи, а также под влиянием общей ситуации опы�
та. Желая проверить только что полученные данные
и исходя из высказанной выше предпосылки, мы
следующим образом организовали наш опыт.

Методика эксперимента, созданная по типу
В. Келера и уже однажды нами описанная, заключа�
лась в следующем: цель (конфета) привязана к одно�
му концу веревки, другой перекинут в виде блока че�
рез крючок, вделанный в потолок, и прикреплен к
стенке кнопкой. Тут же стоит скамейка (рис. 12).

Испытуемый Соломон 12 лет, имбецил. За несколь�
ко минут до настоящего эксперимента Соломон решил
задачу, в которой цель нужно было достать при помощи
скамейки. Инструкция в данном эксперименте заключа�
лась в следующем: если хочешь конфету, достань ее.
Когда достанешь, можешь ее взять себе или съесть
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Psychology of Children's Imitation
(Experimental Psychological Research Conducted in 1929)

L.I. Bozhovich, L.S. Slavina

This is the second part of an early work by L.I. Bozhovich and L.S. Slavina. Imitation is considered
within the context of higher mental functions development. The paper presents the results of the empir�
ical research on imitation development in children of different ages. The research was carried out using a
special technique (applied in pairs) for studying children's ability to imitate mediation. The authors sub�
stantiate that there are three stages in the development of imitation in children, and the second, "naive
psychological stage" is described in this part of the publication.
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(рис. 12). Соломон оглядывает комнату, становится под
целью и пытается достать ее непосредственно. Смотрит
на скамейку: «Вот», — указывает на нее. Становится на
скамейку, но достать конфеты не может.

С о л о м о н : Ну как мне достать? — тянется. Как я
могу достать? Не могу никак. Не буду я доставать.
Высоко очень (снова влезает на скамейку).

В таком же духе опыт продолжается еще 10 минут.
Видя, что испытуемый не может самостоятельно решить
задачу, экспериментатор подходит к кнопке и откалыва�
ет ее. Соломон приходит в некоторое возбуждение, под�
прыгивает, говорит: «Теперь и я достану, достану».

Ситуация приводится в первоначальное состояние.
Соломон быстро выходит со словами: Достану, до�

стану, надо кнопку. — Идет под цель, смотрит на нее, не
делает попыток непосредственно, затем круто поворачи�
вается, подходит к кнопке и откалывает ее. Цель падает.

Э к с п .: Отчего она упала?
С о л о м о н : Кнопка.
Ситуация изменяется в следующей плоскости.

Конец веревки, к которой привязана цель, перено�
сится на противоположную стену и прикрепляется к
ней при помощи кнопки. Другая веревка, ложная,
так как она не соединяется с целью, а идет от крюч�
ка, вделанного в потолок рядом с тем, что служит для
образования блока, прикреплена к той стене и к тому
месту, на котором раньше был прикреплен конец ве�
ревки, непосредственно соединенной с целью.

Соломон входит (рис. 13), идет прямо к старой
кнопке со словами: Опять то же самое.

Случайно его взгляд падает на другую кнопку, он
останавливается в нерешительности. Идет к новой
кнопке: Эту?

Отходит к окну: Что это? И тут кнопка, и тут
кнопка. — Смотрит: Какая кнопка правильная?

Э к с п .: Какую кнопку надо отколоть?
Соломон смотрит на связь: Эту. — Подходит к

правильной кнопке, опять смотрит на соединение,
качает утвердительно головой. — Эту. — Откалывает
кнопку. Цель падает.

В этом примере раскрывается механизм перехода от
стадии магического подражания на следующую, более
высокую стадию, причем фактором этого перехода явля�
ется мышление, данное в форме планирующей речи
(И тут кнопка, и тут кнопка. Что это? Какая кнопка пра�
вильная? И т. д.) и возникшее из затруднения. Весь экс�
перимент был построен нами с расчетом на затруднение,
которое, в свою очередь, должно было создать торможе�

ние непосредственного импульса и возбуждение дея�
тельности размышления и планирующей речи. При по�
мощи затруднения мы заставили испытуемого остано�
виться и понять, интерпретировать свою деятельность.
Мы разрушили у него синкретического типа связь, уста�
новившуюся между одним непосредственно данным яв�
лением и другим, заменили ее пониманием внутренней
причинной зависимости. Однако возможность такого
перехода, возможность интерпретации заключалась в
самой наличной ситуации, в которой магическое подра�
жание создало все необходимые предпосылки.

Если теперь мы сравним наши утверждения, что ре�
альное затруднение является одной из основных причин,
заставляющих ребенка отойти от стадии наивно�психо�
логического подражания, что подражание сверхтрудной
ситуации рождает магическое отношение и, наконец, что
абсолютно чуждое, стоящее за пределами интеллекту�
альной зоны, совсем не может служить объектом подра�
жания, то мы убедимся, как хрупки и лабильны те усло�
вия, которые рождают осмысленное подражание, стоя�
щее на высшей психологической стадии, и как легко про�
стым утрированием этих условий привести подражание
к диаметрально противоположным результатам (…).

Итак, оба приведенных нами примера — девочка,
создавшая магический знак предиката, и мальчик�им�
бецил, придавший через подражание магическую силу
кнопке, расшифровавший затем ее значение, свиде�
тельствуют о том, что, кроме чисто отрицательной ха�
рактеристики, которую должна получить наивно�пси�
хологическая стадия подражания со стороны непо�
средственного эффекта и структуры всего процесса,
она заслуживает и положительной оценки. Наивно�
психологическая стадия подражания содержит в себе
основную предпосылку к дальнейшему культурному
развитию самого процесса подражания, заключающу�
юся в том, что в результате наивно�психологического
подражания уже наличествуют все объективные дан�
ные, необходимые для инструментального его исполь�
зования, лишь не осознанные субъективно. При за�
труднении ребенок начинает размышлять, интерпре�
тируя полученный результат, и это является психоло�
гическим механизмом перевода объективно существу�
ющего знака в знак, могущий быть использованным
субъективно. Такова в своих главных чертах переход�
ная ступень между наивно�психологической стадией
подражания и его высшей психологической формой.

(Окончание следует)

Л.И. Божович, Л.С. Славина
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ВБразилии в университете города Маринга (штат
Парана) с 18 по 21 сентября 2007 г. проводился

III Международный конгресс по психологии с сим�
волической темой «Коллективность и субъектив�
ность в современном обществе» (III International
Congress of Psychology — Maringa, Parana, Brazil). На
конгресс были приглашены авторы данного отчета.
Организаторы предоставили нам возможность вы�
ступить по два раза. 18 сентября сначала состоялась
4�часовая лекция Л.Ф. Обуховой на тему «Сходство
и различия между двумя психологическими теория�
ми: Выготский и Гальперин», во второй половине то�
го же дня с 4�часовой лекцией выступил Б.Г. Меще�
ряков («Культурно�исторический подход Выготско�
го к проблеме психического развития: история, мето�
дология и теория»). 19 сентября российские пред�
ставители в течение трех часов провели совместное
выступление. Если в первый день большинство слу�
шателей составляли преподаватели, аспиранты и на�
учные работники, то на второй день в рядах слушате�
лей преобладали студенты. Следует заметить, что в
бразильских университетах студентам засчитывает�
ся в качестве учебной работы даже «пассивное» уча�
стие в научных конференциях.

Согласно информации организаторов, они стре�
мились на этом конгрессе собрать известных иссле�
дователей из Бразилии и из�за границы, студентов,
изучающих психологию и родственные области, спе�
циалистов из сфер здравоохранения и образования, а
также всех заинтересованных представителей гума�
нитарных наук. Одна из самых важных целей Кон�
гресса формулировалась как проведение разговора

между представителями различных отраслей чело�
веческого знания с ориентацией на конструирование
междисциплинарного знания. Организаторы
конгресса выражали намерение направить этот мно�
госторонний диалог на разрушение барьеров, кото�
рые разъединяют знание и мешают междисципли�
нарному сотрудничеству при решении проблем со�
временного общества. Действительно, тематика до�
кладов была очень пестрой: «Марксизм и обучение»,
«Психология и спорт», «Особенности клинического
взаимодействия с пациентами, страдающими болез�
нью Альцгеймера», «Бытие и смерть в современном
обществе», «Здоровье и работа сегодня», «Что есть
ребенок?», «Групповая терапия: современные подхо�
ды». Основной язык конгресса был португальский
(выступления россиян переводились с русского на
португальский), на кафедре культурно�историчес�
кой психологии имеется CD с материалами конфе�
ренции. Во время работы конгресса ректор универ�
ситета Маринги — проф. Десио Сперандио — принял
иностранных гостей (помимо нас, на встрече были
два преподавателя из Франции и один из Испании).
Ректор рассказал о своем университете и выразил
пожелание устанавливать международные связи
(обмен студентами, аспирантами, преподавателями).

После этой конференции мы посетили другой
университет Бразилии — в городе Кампинас (штат
Сан Паулу), где также в течение двух дней выступа�
ли перед преподавателями, научными работниками
и студентами (лекции и дискуссии), обсуждали
трудности перевода работ Л.С. Выготского на ино�
странные языки (английский, испанский, порту�
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гальский), знакомились с этим грандиозным уни�
верситетом. Наиболее тесные контакты у нас были
с преподавателями Института обучения — Аной
Смолкой и Ангелом Пино, которые в своей научной
и педагогической деятельности опираются на идеи
российской культурно�исторической психологии и
в настоящее время готовят материалы для публика�
ции в журнале «Культурно�историческая психоло�
гия». По результатам общения со многими препода�
вателями, исследователями, студентами двух уни�
верситетов Бразилии можно сделать вывод о боль�
шом интересе бразильских коллег как к истории
российской психологии, так и к современным ис�
следованиям психологов научной школы Л.С. Вы�
готского, а также их практическим применениям, в
частности в сфере образования.

В интервале между пребыванием в двух универ�
ситетах состоялось краткое посещение Центра Кон�
сциенциологии (исследований сознания) в Игуасу,

основателем и руководителем которого является
Вальда Вейра. На территории центра расположены
десятки лабораторных домиков, библиотека, лекци�
онные аудитории. В библиотеке центра мы обнару�
жили своеобразный культ научных словарей и эн�
циклопедий в области человекознания, включая
психологию. Здесь мы познакомились с говорящим
по�русски практическим психологом Улиссом
Шлоссером, который в 1980�е гг. учился в москов�
ском институте физической культуры.

В заключение мы должны выразить благодар�
ность Марилде Фасси (Marilda Goncalves Dias Facci)
из университета в г. Маринга и Ане Смолке (Ana
Smolka) из университета в г. Кампинос за большой
вклад в организацию нашей поездки в Бразилию, а
также нашему добровольному гиду в Игуасу — исто�
рику Герману Стерлингу, который изучает историю
европейского завоевания индейских народов в Бра�
зилии.
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ticipated in the International Congress at the State University of Maringa (Parana State) and in a spe�
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