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Приступая к рассказу о развитии внутренней
позиции школьника (ВПШ), прежде всего

следует уточнить само понятие. Сделать это дей�
ствительно необходимо, поскольку понятие внут�
ренней позиции (ВП), введенное Л.И. Божович,
парадоксальным образом является как одним из
наиболее известных, так и наименее разработан�
ных понятий в отечественной психологии разви�
тия. Анализ данного понятия показывает, что, во�
первых, сама Л.И. Божович многократно пере�
сматривала его содержание, пытаясь сформули�
ровать его более точно и, во�вторых, несмотря на
эти старания, понятие так и осталось скорее инту�
ицией его автора, чем четко сформулированным
теоретическим конструктом [16]. Понятие ВП —
центральное в теории личности, созданной
Л.И. Божович. Это понятие правомерно рассмат�
ривать и как основное достижение в ее научной
биографии. Анализ работ Л.И. Божович показы�
вает, что данное понятие разрабатывалось ею не
менее 30 лет. Впервые это понятие появилось в
статье, посвященной мотивации учения школь�
ников [2], упоминается оно и в последней работе
Л.И. Божович [3].

Понятие ВП находится в русле культурно�исто�
рического подхода в психологии личности, кото�
рый Л.И. Божович развивала вслед за Л.С. Выгот�
ским. Прежде всего понятие ВП было развитием те�
оретических положений, сформулированных еще в
трудах Л.С. Выготского. Генетически оно восходит
к терминам «значащие переживания» (в некоторых
работах — «ключевые переживания»), которыми
пользовался Л.С. Выготский, объясняя, почему

одни воздействия социума влияют на личность, а
другие не оказывают влияния. На наш взгляд, дан�
ное понятие развивает представления Выготского о
значащих переживаниях как внутренних инстанци�
ях, опосредующих внешние воздействия. Рассмат�
ривая ВП как новообразование, опосредующее пе�
реход от дошкольного детства к школьному,
Л.И. Божович развивает основы культурно�истори�
ческой психологии личности, заложенные в рабо�
тах Л.С. Выготского. 

Необходимо проанализировать содержание по�
нятия ВП. Внимательное изучение работ Л.И. Бо�
жович показывает, что под ВП она понимала еди�
ную систему реально действующих мотивов по от�
ношению к окружению или какой�либо его сфере
(например, «широкие социальные мотивы учения»
применительно к школьной жизни), осознание се�
бя, а также отношение к себе в контексте окружаю�
щей действительности. Понятие подразумевает
единство мотивационного, аффективного и когни�
тивного компонентов. Н.Н. Толстых [21] отмечает,
что первоначальная идея «структурной» личности
в поздних работах Л.И. Божович уступает место хо�
листической идее «нерасторжимой целостности»,
функционального образования, позволяющего че�
ловеку быть свободным в своих поступках. Внут�
ренняя позиция выступает и как проявление этой
нерасторжимой целостности и как функциональ�
ный орган свободного поступка или «свободного
действия» (В.П. Зинченко).

Введенное Л.И. Божович понятие имеет и еще
один важный смысловой аспект. ВП личности — не
навязанный внешним окружением, а принятый че�
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ловеком выбор своего места в жизни, мотивирован�
ный внутренними побуждениями. Такое понимание
ВП является, на наш взгляд, эвристичным, позволя�
ющим решить целый ряд как методологических, так
и более конкретных проблем психологии личности и
психологии развития. 

Основное методологическое значение изучае�
мого понятия заключается в том, что оно дает удач�
ное решение проблемы единиц анализа личности.
В отечественной психологии проблема единиц ана�
лиза психической реальности была впервые по�
ставлена Л.С. Выготским в работе «Мышление и
речь» (1934). Методологические требования к еди�
нице анализа, намеченные им, впоследствии позво�
лили сформулировать их более детально [6]. Начи�
ная с Л.С. Выготского, в литературе анализ «по
элементам» противопоставляется анализу «по еди�
ницам».

Эти два подхода к анализу имеются и в иссле�
дованиях личности. А.Г. Асмолов [1] относит к
попыткам анализа личности «по элементам» фак�
торные теории личности (Р. Кеттелл, Г. Айзенк) и
концепции, в которых личность механически «со�
бирается» из блоков темперамента, мотивации,
прошлого опыта и т.д. В других теориях личности
выделяется некоторое динамическое образова�
ние, в котором сконцентрированы свойства лич�
ности как целого. Можно сказать, что в таких
подходах к исследованию личности применяется
принцип анализа «по единицам». На основе ана�
лиза отечественных и зарубежных подходов к
изучению личности А.Г. Асмолов сформулировал
ряд параметров единиц анализа личности. При
создании новой теории личности эти параметры
выступают как методологические требования к
единице анализа: динамическая природа единиц
структуры личности, интенциональная содержа�
тельная характеристика единиц структуры лич�
ности, взаимосвязь мотивационной и познава�
тельной сфер в единицах анализа личности, пре�
одоление традиционного расщепления личности
на мотивационную, волевую и познавательную
сферы, возможность операционализации единиц
анализа, целостность, т.е. единица анализа долж�
на нести в себе все свойства, присущие личности
в целом.

В отечественной психологии и раньше пред�
принимались попытки использовать ВП как еди�
ницу анализа психической реальности человека.
Например, Е.О. Смирнова и А.Е. Лагутина [19]
предложили ВП в качестве единицы анализа со�
знания. Не оспаривая возможности такой едини�
цы анализа при изучении сознания, мы предлага�
ем применить ВП в качестве единицы анализа лич�
ности, поскольку функции, которые выполняет
ВП, традиционно рассматриваются в психологии
как личностные. Несмотря на то, что понятие ВП
отвечает перечисленным методологическим тре�
бованиям, Л.И. Божович, вслед за С.Л. Рубин�
штейном,  единицей анализа личности считала по�

ступок. Развивая теорию личности, сформулиро�
ванную Л.И. Божович, было бы правомерно пред�
ложить в качестве единицы анализа именно ВП, а
поступок рассматривать как внешнее проявление
внутренней позиции. При этом ВП выступает как
детерминанта поступка или деятельности (напри�
мер, учебной деятельности школьника). Основ�
ной функцией ВП является регуляция взаимодей�
ствия личности и социального окружения, приня�
тие или отвержение воздействий социума, побуж�
дение к поступкам или, наоборот, к отказу от со�
знательного действия и т. д. ВП, пользуясь слова�
ми С.Л. Рубинштейна, выступает ключевым внут�
ренним условим, опосредующим внешние воздей�
ствия.

Общепсихологическое значение данного понятия
также очень велико. Поскольку ВП понимается как
единство эмоционального, мотивационного и ре�
флексивного аспектов, введение данного понятия
позволяет преодолеть традиционное для психологии
личности расщепление ее на аффективную и когни�
тивную стороны. Понятие, предложенное его авто�
ром как удачное название личностного новообразо�
вания, стало впоследствии объяснительным принци�
пом для обозначения той психологической реально�
сти, которая затем становится основой субъектности
как центральной характеристики жизненного само�
определения человека. Теория личности, созданная
Л.И. Божович, относится к функциональным моде�
лям, т.е. таким теоретическим объяснениям личнос�
ти, в которых некоторое личностное свойство рас�
сматривается как центральное. Сформированность
ВП становится у Л.И. Божович центральным свой�
ством личности ребенка, по крайней мере, примени�
тельно к возрасту 6—7 лет. 

Значение анализируемого понятия для возраст�
ной психологии, на наш взгляд, огромно и отнюдь
не исчерпывается задачами изучения того возрас�
та, применительно к которому это понятие было
предложено. В возрастную психологию оно вошло
как «внутренняя позиция школьника» (ВПШ) и
было использовано для анализа формирования
психологической готовности к переходу в школу у
детей 6—7 лет. Анализ литературы позволяет вы�
явить различные точки зрения на дальнейшее раз�
витие ВПШ. Согласно одной из них, сформулиро�
ванной Т.А. Нежновой на основе анализа работ
Л.И. Божович, ВПШ в дальнейшем распадается,
уступая место другим новообразованиям, выпол�
няющим функции произвольной регуляции пове�
дения. Однако, на наш взгляд, анализ утвержде�
ний, содержащихся в работах самой Л.И. Божович,
дает основания для других выводов.

Иная точка зрения на развитие ВП состоит в
том, что данное новообразование в процессе он�
тогенеза претерпевает ряд существенных изме�
нений и становится основой других новообразо�
ваний. Так, например, в исследованиях Е.Д. Бо�
жович ВП рассматривается как основа для субъ�
ектного отношения школьника к учению. Дру�
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гими словами, подлинное превращение школь�
ника из ученика в учащегося (Д.Б. Эльконин)
возможно только при развитой ВПШ.
Базируясь на второй точке зрения, мы предпри�
няли ряд исследований развития ВП в школь�
ном возрасте.

Приступая к изучению ВП, мы опирались на те�
оретический анализ понятия, проведенный в рабо�
тах ряда авторов. Н.Г. Салмина и И.Г. Тиханова
[18] связывают данное понятие со становлением
субъектности в учебной деятельности и социаль�
ных отношениях. Исследование Т.А. Нежновой
[16] посвящено прежде всего препосылкам учебной
деятельности. Изучение ВПШ проводилось ею в
рамках исследования готовности 6�летних детей к
школьному обучению. Исследование позволило
выделить существенные аспекты ВПШ и наметить
пути для операционализации понятия. Итак, благо�
даря тому, что накануне поступления в школу у ре�
бенка сформировалась ВП, меняется его психичес�
кий облик. Возрастает целеустремленность, ребе�
нок перестает быть ситуативным существом, у него
появляются предпосылки для произвольной регу�
ляции деятельности. Сформированная ВПШ обна�
руживает себя в устойчивости предпочтения ребен�
ком школьных занятий играм, в предпочтении си�
туации «учитель — ученики» ситуации индивиду�
ального общения со взрослым и т. д. На выявление
этой особенности ребенка направлены многие су�
ществующие методики диагностики сформирован�
ности внутренней позиции (например, Н.И. Гутки�
на [8]). Правомерно утверждать, что это предпочте�
ние будет обнаруживать себя в позитивном отноше�
нии к школе, проследить которое можно при помо�
щи методик, направленных на диагностику эмоцио�
нального отношения к школе. Итак, одна из сфер, в
которых проявляется сформированность внутрен�
ней позиции, — эмоциональная. 

Другой сферой, в которой проявляется сформи�
рованная ВПШ, является мотивационно�смысло�
вая. Здесь ВПШ проявляется в значимости для ре�
бенка положения школьника и направленности на
поддержание своего социального статуса школьни�
ка. Проведенный Т.А. Нежновой теоретический
анализ показал, что Л.И. Божович под ВП
понимала систему потребностей и стремлений ре�
бенка. «Стремление к тому, чтобы занять новое, бо�
лее «взрослое» положение в жизни и выполнить но�
вую, важную не только для них самих (детей. —
Д.Л.), но и для окружающих людей деятельность»
[4, с. 214] можно рассматривать как мотивацион�
ный аспект ВП.

Анализ работ Л.И. Божович позволяет утверж�
дать, что третьим аспектом ВП является рефлексия
как осознание ребенком противоречия между его
социальным статусом и его психологическими осо�
бенностями, которые сформировались у него в ре�
зультате его прошлого опыта. Очевидно, что осо�
знание несоответствия между своими интеллекту�
альными и волевыми качествами, с одной стороны,

и своим статусом дошкольника, с другой, требует от
6—7�летнего ребенка достаточно высокого уровня
развития рефлексии. Этот уровень развития и был
назван Л.С. Выготским «открытием ребенком свое�
го внутреннего мира». Выделение основных аспек�
тов ВП школьника позволяет наметить подходы к
эмпирическому изучению ВП как психологической
реальности, обнаруживающей себя в наблюдаемом
поведении детей и в данных психодиагностических
методик.

Социально�психологические аспекты ВПШ
проанализированы в работах М.Г. Елагиной и
Г.А. Цукерман. Так, М.Г. Елагина считает, что поня�
тие «ВПШ» должно быть определено как позиция
«социального функционера». По ее мнению, в пери�
од кризиса 7 лет идет активное установление кон�
тактов детей с социальными взрослыми и сверстни�
ками. Возникающие взаимоотношения опосредст�
вованы правилами, которые формируют обращен�
ные к ребенку ожидания и существуют в форме
конкретной социальной роли. «Вступая в контакты
с окружающими, включаясь в разнообразные общ�
ности, выполняя определенные роли, ребенок в то
же время остается собой, ощущает себя существом
в чем�то неизменным… Возникающая при этом ре�
флексия переживаний, их сознание и обобщение
имеют источником помимо интеллектуального мо�
мента… ролевую практику, практику воплощения
роли в жизни» [9, с. 40]. Позиция «социального
функционера» как личностное новообразование
критического периода, выражающееся в способнос�
ти действовать в рамках роли, осуществляя общест�
венно значимую деятельность, складывается, по
мнению М.Г. Елагиной, в процессе отношений ре�
бенка с другими людьми, с предметным миром, с са�
мим собой.

Г.А. Цукерман, соглашаясь с Л.И. Божович
в описании ВПШ как интегративного личностного
новообразования конца дошкольного детства, фе�
номена внутреннего мира ребенка 6—7 лет, расхо�
дится с ней «чисто терминологически». Она счита�
ет, что новое место в мире, глобально определяю�
щее деятельность ребенка, его отношение к миру,
себе и людям — это статус школьника, а не его по�
зиция [22]. По мнению Г.А. Цукерман, статусное
«Я�школьник» — это интерпсихическая характе�
ристика места (и соответствующего образа жизни)
ребенка в социуме. По предположению автора,
возникновение «статуса школьника» — одно из
важнейших условий культурного оформления
кризиса 7 лет. В представлении Г.А. Цукерман ста�
новление собственно позиции школьника начина�
ется с построения отношений с самим собой, что в
принципе невозможно до 6—7 лет, до тех пор, пока
в самосознании ребенка не сложится различение
Я�реального и Я�идеального [22].

Н.Г. Салмина и И.Г. Тиханова, соглашаясь с
тем, что ВПШ имеет социально�психологические
аспекты, различают ВПШ как преимущественно
мотивационно�аффективное образование и соци�
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альную желательность как не только осознанное
желание действовать в соответствии с социальны�
ми нормами, но и осознанный способ социального
действия. Итак, большинство авторов, анализиро�
вавших понятие ВПШ, едины в том, что это ново�
образование возникает при необходимости выпол�
нять новую социальную роль и предполагает ре�
флексивное различение Я�реального и Я�идеаль�
ного. Выполнение социальной роли школьника,
длительное пребывание в социальной системе с
жестко фиксированными ролями и четко регла�
ментированным ролевым поведением требуют то�
го, чтобы у ребенка сформировался функциональ�
ный орган произвольной регуляции поведения.
Необходимым условием такой регуляции являет�
ся рефлексия своего поведения в социуме, проте�
кающая в плане сравнения Я�реального с Я�иде�
альным. Очевидно, рефлексивный аспект ВПШ,
имея социально�психологическую природу, стано�
вится основой для рефлексии учебной деятельнос�
ти, развивающейся на всем протяжении младшего
школьного возраста. 

Проведенный анализ различных трактовок ВПШ
показывает, насколько велика роль этого новообра�
зования в жизни младшего школьника. Представля�
ется необходимым проследить развитие ВПШ и в
более старшем возрасте.

Прежде всего было необходимо соотнести ВП с
другими свойствами личности. Например, право�
мерно предположить, что ВПШ, являясь, по сути,
проявлением психологической готовности к жизне�
творчеству, может быть соотнесена с креативнос�

тью как характеристикой, имеющей личностные
предпосылки.

Для проверки этого предположения в дипломном
исследовании Е.В. Короленко [10], проведенном под
нашим руководством, было изучено соотношение
между уровнем развития ВПШ и креативностью
первоклассников. Уровень развития ВПШ оцени�
вался при помощи структурированной беседы
Т.А. Нежновой, а уровень развития креативности —
при помощи краткого теста творческого мышления
(КТТМ) и теста «Необычное использование». Ис�
следование показало, что существует определенная
взаимосвязь между ВПШ и креативностью ребенка:
для школьников с развитой ВП типичен средний
уровень вербальной креативности и средний или
низкий уровень невербальной креативности, а един�
ственный на всю выборку случай высокого уровня
развития обоих видов креативности отмечен у ре�
бенка с высокоразвитой ВПШ. 

Различия между группами детей с высоким уров�
нем развития ВПШ и с низким уровнем развития
ВПШ оценивались при помощи критерия Хи�квадрат
и были значимы на уровне p = 0,01. Таким образом, в
исследовании показано, что развитая ВПШ встречает�
ся у детей в сочетании с более высокой, чем у детей с
несформированной ВПШ, вербальной креативностью.
Вместе с тем данное исследование оставило многие во�
просы без ответа. Например, правомерен вопрос о том,
в какой мере вербальная креативность, измеренная с
помощью теста, является результатом лучшей подго�
товки к школе. Для ответа на этот вопрос необходимо
исследование, в котором креативный потенциал детей

Т а б л и ц а  
Соотношение уровня развития внутренней позиции школьника

и креативности у первоклассников

ВПШ Вербальная креативность Невербальная креативность

Уровень Испытуемые Уровень Испытуемые

Число детей % Число детей %

Низкий 3 12 Низкий 7 28

+ Средний 13 52 Средний 9 36

Высокий 1 4 Высокий 1 4

Низкий 2 8 Низкий 3 12

± Средний 2 8 Средний 1 5

Высокий — — Высокий — —

Низкий 1 4 Низкий 2 8

— Средний 3 12 Средний 2 8

Высокий — — Высокий — —

Примечание. ВПШ — внутренняя позиция школьника; + — высокоразвитая ВПШ; ± — ВПШ, сформированная на
среднем уровне, — несформированная ВПШ.
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оценивался бы с помощью методик эксперименталь�
ного типа, позволяющих смоделировать процесс твор�
чества, подобно методикам Д.Б. Богоявленской и
В.Н. Дружинина — Н.В. Хазратовой.

Для изучения динамики развития ВПШ под руко�
водством автора было проведено дипломное исследо�
вание М.Е. Кривец [1]. Изучалась динамика мотива�
ционного и эмоционального компонентов ВПШ. Вну�
тренняя позиция школьника исследовалась с  помо�
щью опросника школьной мотивации Н.Г. Лускано�
вой, эмоциональные аспекты — с использованием
проективного интервью «Волшебный мир» и списка
незаконченных предложений, включенного в диагно�
стический комплекс проективного интервью [14].
Развитие рефлексивных компонентов ВП оценива�
лось по данным методики незаконченных предложе�
ний. Исследование показало, что 15% первоклассни�
ков не имели сформированной ВПШ, тогда как среди
4�классников таких детей не было.

Результаты, полученные в данном исследовании,
отражают динамику развития ВПШ и в известном
смысле предсказуемы. Тем не менее данное исследо�
вание также оставило ряд вопросов без ответа. Во�
первых, неясным остается, насколько правомерно ис�
следовать ВПШ первоклассников и четвероклассни�
ков при помощи одних и тех же методик, при том что
за время обучения в начальной школе это новообразо�
вание претерпевает структурную перестройку. Не ме�
нее важен и вопрос о том, какова индивидуальная ди�
намика развития ВПШ. Для ответа на этот вопрос,
очевидно, необходимо проведение лонгитюдного ис�
следования.

Одно из направлений в изучении ВП, намечен�
ное еще несколько лет назад, — типологизация ва�
риантов развития ВПШ. Первым в данной облас�
ти было проведенное под руководством О.В. Даш�
кевича диссертационное исследование Л.Г. Борт�
никовой [5]. В исследовании на основании ряда
параметров, относящихся к мотивационным, эмо�
циональным и рефлексивным проявлениям
ВПШ, были выявлены три типа этого новообразо�
вания — определенный сформированный, неопре�
деленный сформированный и несформированный
(инфантильный). На основании результатов ав�
тор делает вывод о том, что отношения между раз�
личными компонентами самооценки и типами ВП
неоднозначны. Так, например, школьники, обла�
дающие неопределенной сформированной ВП, об�
наруживают тенденцию к заниженной самооцен�
ке, проявляют повышенную тревожность, зависи�
мы от мнения других. Л.Г. Бортникова выявила
также связь между типом учебного заведения и
особенностями ВПШ. Выяснилось, что незрелая
ВПШ больше всего распространена в альтерна�
тивных учебных заведениях (в частных школах и
лицеях — у 31% школьников), но почти не харак�
терна для пятиклассников (только у 4% учени�
ков).

Данное исследование оставляет многие вопросы
открытыми, в частности, вопрос о содержании и

проявлениях ВП в подростковом возрасте. Несмот�
ря на то что учебная деятельность перестает быть
ведущей, ВПШ от этого не исчезает, а преобразует�
ся. Для одних детей, у которых в результате обуче�
ния в школе сформировалась субъектность школь�
ника, она становится внутриличностной основой
субъектного отношения к учению. Важно было бы
узнать, что происходит в тех случаях, когда не фор�
мируется осознанная направленность на освоение
содержания учебной деятельности, характерная
для детей с развитой ВПШ при переходе из началь�
ной школы в среднюю.

Для изучения этой проблемы под руководством
автора было проведено дипломное исследование
Е.А. Макеевой, посвященное изучению вариантов
развития ВПШ при переходе из начальной школы в
среднюю. По данным методик, выбранных как ана�
логи диагностических средств, с помощью которых
изучается ВПШ у 6—7�летних детей, среди четверо�
классников были выделены две группы школьни�
ков, получивших условное название «учащиеся» и
«младшие подростки». Их ВПШ имела существен�
ные различия по критериям уровня школьной мо�
тивации и содержательным особенностям. Так, для
«учащихся» был характерен более высокий уровень
школьной мотивации по данным опросника
Н.Г. Лускановой. Средние показатели были почти в
два раза выше, чем у «младших подростков».
Стремление к освоению нового учебного содержа�
ния и рефлексивность по отношению к своим спо�
собам учебной деятельности проявлялись также в
ответах по методике «Незаконченные предложе�
ния». В отличие от них, «младшие подростки» го�
раздо больше говорили об атрибутах будущей
взрослой жизни (женитьба, самостоятельное зара�
батывание денег), но не о получении образования
как жизненной перспективы.

Таким образом, у исследований ВПШ огромные
перспективы, поскольку множество вопросов о
развитии ВПШ в школьном возрасте пока остают�
ся без ответа. В частности, предстоит еще изучить
формирование зрелых вариантов позиции учаще�
гося в старшем школьном возрасте, когда впервые
появляется сознательное отношение к учению.
Предстоит исследовать и характеристики внутрен�
ней позиции подростка как субъекта отношений
со сверстниками. Для диагностики ВП могут быть
использованы многие известные психодиагности�
ческие методики. В то же время, очевидно, нужна и
разработка новых психодиагностических средств,
которые позволят понять, как формируется ВП,
благодаря которой ребенок, подросток, юноша или
девушка становятся не только субъектом своей
учебной деятельности, но и субъектом своего жиз�
нетворчества.

Средством изучения ВП, сочетающим в себе ис�
следовательские и развивающие возможности, мо�
жет стать психологический тренинг, получивший в
последние годы культурно�историческую трактов�
ку [10].

Д.В. Лубовский
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Inner Position: Cultural
Historical Perspectives
of Exploring Pupil's Personality

D.V. Lubovsky
Ph.D. in Psychology, professor at the Chair of Pedagogical Psychology, Moscow State University of Psychology and Education

The paper analyses the central concept of L.I. Bozhovich's theory of personality. The author describes three
aspects of inner position (affective, motivational and reflective), focuses on its methodological and general psy�
chological meaning, and summarises current studies on inner position in school�age children (including those
conducted under the guidance of the author). Further perspectives of exploring inner position in ontogenesis
are outlined as well.

Key words: inner position, unit of analysis of personality, affective aspect, reflective aspect, motivational aspect.
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Знание популяционных закономерностей форми�
рования психических процессов необходимо для

понимания механизмов, оказывающих влияние на
психическое развитие детей. Изучение этих законо�
мерностей позволит более полно представить осо�
бенности нормального онтогенеза в устойчивых дет�
ских сообществах, развивающихся в разных услови�
ях среды, а также проследить ту роль, которую игра�
ет популяционная принадлежность ребенка в его
нормальном и отклоняющемся развитии.

Популяционные закономерности могут быть
обнаружены только при нейропсихологическом
скрининге больших выборок детей, развивающих�
ся в определенных условиях онтогенеза. При от�
сутствии общепринятых нормативов развития для
всей совокупности проживающих в настоящее
время детей основным методом интерпретации по�
лучаемых в скрининговых исследованиях резуль�
татов является сравнение полученных данных об
особенностях формирования высших психических
процессов и процессов латерализации функций в
отдельных детских популяциях. Такой сравни�
тельный анализ, особенно на первом этапе работы,
лучше проводить между популяциями, базирую�
щимися на единых культуре и языке.

В скрининговом нейропсихологическом иссле�
довании основным объектом изучения выступает

не конкретный ребенок, а обобщенный нейропси�
хологический «портрет» выборки (популяции),
включающий в себя максимально возможное раз�
нообразие вариантов индивидуального развития и
отражающий уже на популяционном уровне осо�
бенности формирования высших психических
функций (ВПФ) и процессов латерализации в
изучаемой популяции. Можно предположить, что
выявляемая в таком исследовании направленность
психического развития, характерная для той или
иной популяции, будет, в свою очередь, оказывать
влияние на конкретный онтогенез. В итоге психи�
ческое развитие ребенка всегда будет являться со�
четанием его индивидуальных возможностей с
особенностями развития популяции, к которой он
принадлежит.

Теоретико�методологической основой популяци�
онных исследований являются представления
А.Р. Лурии о социальном происхождении ВПФ, их
системном строении и динамической локализации
[9, 10, 17]. Естественно, что ведущим здесь остается
принцип синдромного анализа. Методической базой
и источником новых научных разработок для данно�
го направления исследований остается детская ней�
ропсихология и нейропсихология индивидуальных
различий, в рамках которых они и развиваются [2, 3,
6, 11, 12,13,14, 15, 16, 21].
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в городской и сельской популяциях детей
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В статье представлены результаты нейропсихологического исследования детских популяций.
Репрезентативная выборка составила 2253 ребенка в возрасте от 4 до 11 лет, проживающих в раз�
ных городах и районах сельской местности. Изучались особенности формирования функциональ�
ной межполушарной асимметрии и высших психических процессов в зависимости от места прожи�
вания детей. Показано, что городская и сельская популяции различаются по степени латерализа�
ции функций, особенностям развития движений и действий, речи, зрительно�пространственных
процессов. Поэтому в каждой из популяций устанавливается своя норма развития. Сельская попу�
ляция на исследуемом этапе онтогенеза опирается преимущественно на развитие правополушар�
ных структур мозга, городская демонстрирует форсированное развитие функциональных систем
левого полушария. Это обусловливает специфику их когнитивной деятельности, адаптации к со�
циальным факторам и школьному обучению, разнонаправленных расстройств и отклонений в пси�
хической сфере.
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В качестве модели для исследования были вы�
браны городская и сельская популяции детей до�
школьного и младшего школьного возраста, имею�
щих разную среду обитания. Факторы городской
среды связаны с усилением специфической средо�
вой нагрузки на городского ребенка, включающей
в себя информационные перегрузки, усиление
коммуникативных процессов и процессов регуля�
ции поведения, распространение феномена субъ�
ективной нехватки пространства и утраты контро�
ля над средой [24, 26, 22]. Адаптация к этим факто�
рам и является существенным моментом форми�
рования особенностей психических процессов в
городской популяции детей. Описание средовых
взаимодействий в сельской местности в литерату�
ре практически отсутствует, можно лишь предпо�
лагать, что здесь основным моментом является
адаптация к реальному (плохо структурированно�
му) пространству, усиление процессов, связанных
с симультанным способом отражения средовых
воздействий и более слабой стимуляцией вербаль�
ной деятельности.

Первые исследования, затрагивающие вопросы
развития психических процессов у городских и
сельских детей, проводились еще в 20�х гг. про�
шлого столетия Л.С. Выготским и А.Р. Лурией
при изучении проблемы социально�исторической
детерминации высших психических функций [20,
с. 129]. Ими было установлено, что речевые про�
цессы у этих групп детей различаются по характе�
ру ассоциаций и ряду других параметров. В даль�
нейшем различия в речевом развитии городских и
сельских детей были подтверждены и в ряде дру�
гих, более современных исследований [18, 19, 23].
Так, Л. Кинтанар с соавторами [5] нашел досто�
верные различия в результатах выполнения зада�
ний на повторение слов, слогов и фонем у город�
ских и сельских первоклассников. Кроме того,
сельские дети уступали и по кинетической орга�
низации движений и действий, регуляции и кон�
троля деятельности, пространственного анализа и
синтеза. У школьников, проживающих в сельской
местности в условиях высокогорья, отмечалось
преобладание конкретно�образного мышления,
основывающегося на пространственно�образном
восприятии, а усвоение новой информации опи�
ралось преимущественно на подключение зри�
тельных и тактильных, то есть невербальных сти�
мулов [18, 23]. Данные о процессах латерализации
функций в детских сообществах представлены в
основном в работах, посвященных изучению дей�
ствия климатических условий на формирование
межполушарной асимметрии [1, 7, 8, 19]. Однако
выборки для сравнения составлялись не только по
климато�географическим параметрам, но и по
принадлежности детей к городской или сельской
популяции. При этом на Севере и в высокогорье
обследовались, как правило, сельские дети, а кон�
трольные группы формировались из городских
детей. Из этих исследований следует, что в город�

ских популяциях большинство составляли дети с
праволатеральными показателями и абсолютные
правши, а среди сельских детей преобладали лица
со скрытым левшеством и амбидекстрией. Кроме
того, были найдены различия в формировании
межполушарной асимметрии у детей города и се�
ла в зависимости от пола [8 , 4, 25].

Учитывая, что имеющихся литературных дан�
ных явно недостаточно для получения более или
менее полного представления о развитии городских
и сельских детей, мы поставили цель — изучить
особенности формирования функциональной меж�
полушарной асимметрии и высших психических
процессов у городских и сельских детей в процессе
онтогенеза.

В соответствии с поставленной целью решались
следующие задачи:

1) нейропсихологическое исследование детей в
возрасте от 4 до 11 лет, проживающих в разных горо�
дах и сельских районах Иркутской области;

2) проведение сравнительного анализа развития
ВПФ в городской и сельской выборке детей;

3) описание нейропсихологических профилей го�
родской и сельской популяций детей.

Метод

Исследовалась генеральная совокупность детей
Иркутской области в возрасте от 4 до 11 лет. Исполь�
зовалась бесповторная выборка (исключение воз�
можности повторного попадания единицы генераль�
ной совокупности в выборку) при известном объеме
генеральной совокупности и известном распределе�
нии контролируемого признака. Объем репрезента�
тивной выборки (при нормированном отклонении
t = 2,33 и допустимой ошибке 2,5%) равнялся 1599.

Исследование продолжалось в течение 10 лет,
применялся метод поперечных срезов. Было обсле�
довано 7 городов (от 100 до 700 тысяч человек) и
23 сельских района. Города и сельские районы рас�
полагались в одинаковых климато�географических
зонах (рис. 1).

Рис. 1.
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В реальную выборку вошли 2253 ребенка, из них
1362 городских, в том числе 653 мальчика и 709 дево�
чек, а также 891 сельский ребенок, из них 392 мальчи�
ка и 499 девочек (рис. 2). В городе более 90% всех де�
тей, а в сельской местности — около 80% посещали
детские дошкольные учреждения. Сельские дети
представляли третье—четвертое поколение сельских
жителей, а городские — второе—третье поколение го�
родских жителей.

В городах сначала определялись дошкольные уч�
реждения и школы, расположенные в разных город�
ских районах, в которых затем проводилось сплош�
ное нейропсихологическое обследование детей соот�
ветствующего возраста. После этого обследовались
дети, воспитывающиеся или обучающиеся дома.
В сельских районах обследовались все дети, прожи�
вающие в том или ином населенном пункте.

Применялся комплекс нейропсихологических
методик А.Р. Лурии [20], адаптированных для массо�
вых (скрининговых) исследований, куда вошли про�
бы, направленные на изучение состояния праксиса,
гнозиса, памяти и речи. К ним относились пробы на
реципрокную координацию, динамический праксис
и праксис позы пальцев, пространственный праксис
(Проба Хэда), оценка и воспроизведение ритмичес�
ких структур, тактильный гнозис (Пробы Тойбера и
Ферстера), восприятие предметных реалистических
изображений, исследование речевых функций (фо�
нематический слух, речевая артикуляция и кинети�
ка, логико�грамматические конструкции), запомина�
ние двух групп по три слова и пяти слов в порядке
предъявления и запоминание пяти геометрических
фигур. Кроме того, в исследовании использовались
10 методик, выявляющих функциональную межпо�
лушарную асимметрию в двигательной, зрительной
и слуховой сферах.

Все задания предъявлялись в одном и том же,
строго фиксированном порядке. В случае успешно�
го выполнения сразу переходили к следующему за�
данию. На выполнение пробы ребенку отводилось
не более трех попыток. Время обследования ребен�
ка зависело от его возраста и индивидуальных ха�
рактеристик и составляло в среднем около 20 ми�

нут. По каждой методике разрабатывались норма�
тивные показатели по всей выборке с использова�
нием уже имеющихся данных в литературе. Затем
для каждого обследованного ребенка составлялась
система оценок успешного (неуспешного) выполне�
ния предъявляемых заданий. Полученные резуль�
таты суммировались по подвыборкам «сельские де�
ти» — «городские дети» и сравнивались между со�
бой. При обработке данных использовались методы
статистического анализа.

Результаты и обсуждение

При проведении сравнительного анализа разви�
тия двух популяций детей один из первых вопросов,
на который необходимо дать ответ, связан с опреде�
лением возраста, когда появляются отчетливые меж�
популяционные различия, которые можно зафикси�
ровать с помощью нейропсихологического исследо�
вания. В нашем исследовании было показано, что
особенности психического развития в популяциях
начинают складываться к концу четвертого года
жизни, а к 5—6 годам становятся уже достаточно вы�
раженными (рис. 4, 5, 6). Обращает внимание, что
первые отчетливые популяционные различия между
городскими и сельскими детьми проходят по двум
параметрам — степени развития речевой функции

тип

Успешность выполнения проб на динамический праксис у детей
разного возраста

Рис. 2.

Рис. 3.

Рис. 4.
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(сукцессивная обработка информации) и восприя�
тия целостных структур (симультанный синтез).

Становление межполушарной асимметрии у де�
тей разных популяций имеет ряд различий (рис. 3).
Анализ распределения типов латерализации пока�
зал, что в городской популяции детей в старшем до�
школьном возрасте и младшем школьном отмеча�
лось появление «правого сдвига». Число правшей
стало преобладать в популяции на статистически
достоверном уровне. Это соответствует известным
исследованиям М. Аннет (1996), которые она ис�
пользовала для построения моделей межполушар�
ной асимметрии. Она считала этот сдвиг законо�
мерным для всех детей данной возрастной группы.
Однако в сельской выборке детей такого «правого
сдвига» не отмечалось.

Несмотря на то что среди сельских детей не�
сколько увеличилось число правшей, дети с левола�
теральными признаками и со слабовыраженной
асимметрией по�прежнему доминировали в попу�
ляции. Таким образом, сельскую популяцию в це�
лом характеризовало относительно слабое развитие
процессов латерализации, незначительная динами�
ка в формировании функциональной межполушар�
ной асимметрии — даже начало школьных занятий
не приводило к заметному накоплению праволате�
ральных признаков и изменению профиля асимме�
трии. Интересно, что различия в степени латерали�
зации функций между городской и сельской попу�
ляциями детей формировались в основном за счет

выборки мальчиков, тогда как у девочек они были
выражены меньше.

Развитие движений и действий у городских и
сельских детей в рассматриваемый отрезок онтоге�
неза также имело ряд особенностей. Реципрокная
организация движений, начиная с 5 лет, лучше
развивается у городских детей. Они демонстриру�
ют лучшее овладение этой функцией с меньшим
количеством ошибок, что может свидетельство�
вать о лучшем развитии межполушарного взаимо�
действия при выполнении движений и действий.
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Рис. 6.

Рис. 7.
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Сельские дети выполняют эту пробу с заметными
трудностями, с большим количеством ошибок,
часть из которых характерна для этой выборки.
Поэтому можно выдвинуть предположение о бо�
лее быстрых темпах созревания в городской попу�
ляции передних комиссур. Характер выполнения
проб на серийную организацию движений свиде�
тельствует также о лучшей сформированности
функций передних отделов у городских детей —
они быстрее своих сельских сверстников справля�
ются с соответствующими заданиями, допуская
при этом меньшее количество ошибок. Число де�
тей, успешно выполнивших пробы на динамичес�
кий праксис, достоверно больше было в городской
выборке (рис. 4). В то же время кинестетическая и
пространственная организация движений лучше
развивалась в сельской популяции детей.

Преимущество в степени развития речевых функ�
ций городские дети обнаруживали достаточно рано:
уже в 5 лет различия достигали степени статистиче�
ской достоверности (рис. 5). Оно распространялось
практически на все обследовавшиеся параметры и
носило «глобальный» характер. Тем не менее наибо�
лее выраженные различия между группами город�
ских и сельских детей наблюдались в развитии экс�
прессивной речи.

В отличие от произвольных движений и речи,
сельская популяция детей демонстрировала луч�
шие показатели по большинству исследуемых пара�
метров гнозиса. В первую очередь это относилось к
тактильным, зрительно�пространственным функ�
циям и акустическому гнозису (рис. 6, 7). Его раз�
витие (по анализу восприятия и воспроизведения
ритмических структур) в популяциях городских и
сельских детей имеет, вероятно, разные стратегии.
Более низкая успешность в выполнении тактиль�
ных проб у городских детей связана в том числе и с
ухудшением оценки тактильных стимулов в левой
половине тела. Различие между популяциями по
этим компонентам психической деятельности, так
же как и по речи, начинает формироваться доволь�
но рано.

Состояние и динамика процессов памяти у го�
родских и сельских детей имеют ряд отличий.
Большинство сельских детей в своей когнитивной
деятельности опирались в основном на зрительную
память и непосредственные формы запоминания
(рис. 8). В городской популяции на фоне относи�
тельной сбалансированности зрительной и слухо�
вой памяти появлялись признаки ухудшения непо�
средственного запоминания и воспроизведения
зрительно�пространственных стимулов. Это могло
быть расценено как начало появления у городских
детей новых приоритетов в развитии памяти в изу�
чаемый возрастной период. Различия между выбор�
ками касались также объема воспроизведения запо�
минаемого материала, в первую очередь слухорече�
вого, и его структуры (запоминание и воспроизве�
дение стимулов в порядке их предъявления), а так�
же прочности удержания следов.

Различия между результатами девочек из раз�
ных популяций были всегда выражены меньше,
чем у мальчиков. Например, как видно из рис. 8,
разница в успешности запоминания зрительных и
слухоречевых стимулов достигала степени досто�
верности только у мальчиков. Такая закономер�
ность прослеживается во всех возрастных группах
и по всем исследуемым характеристикам. Это
позволяет предположить, что среда и популяцион�
ные характеристики больше отражаются на когни�
тивном развитии мальчиков, выступающих свое�
образным индикатором специфики популяцион�
ного развития, в то время как девочки меньше под�
вержены конкретным популяционно�средовым
влияниям и их когнитивное развитие в большей
степени отражает общие межпопуляционные зако�
номерности.

Анализ нейропсихологических профилей (рис. 9)
показал, что вектор развития городской популяции
детей направлен на преимущественное развитие
психических процессов, связанных с речью и опира�
ющихся на речевую деятельность и произвольную
регуляцию функций. Относительно «слабое» разви�
тие получают процессы, непосредственно отражаю�
щие действительность — зрительно�пространствен�
ный, акустический, тактильный гнозис. В сельской
популяции детей, напротив, вектор развития направ�
лен в сторону преимущественного развития невер�
бальных функций (слухового, зрительного, тактиль�
ного гнозиса, зрительно�пространственной органи�
зации движения и т. д.) с относительным отставани�
ем в развитии вербальных и произвольных форм
психической деятельности.

Интерпретируя полученные данные, можно
представить следующую схему развития мозговых
систем в изучаемых популяциях детей: наиболь�
шие различия в динамике развития мозговых
структур в возрасте 5—9 лет в городской и сель�
ской популяциях детей приходятся на функцио�
нальное развитие височных и теменных отделов
левого и правого полушарий. По�видимому, более
интенсивное использование речи и тесно связан�
ных с ней психических процессов у городских де�
тей приводит к более раннему созреванию в онто�
генезе левых височно�теменных структур. В то же
время по механизму реципрокных взаимоотноше�
ний между полушариями созревание соответству�
ющих структур правого полушария замедляется.
Особенности влияния городской среды также сни�
жают нагрузки на правополушарные системы моз�
га. Совместное действие этих факторов и приво�
дит к относительному снижению функциональных
возможностей теменно�височных систем структур
правого полушария в городской популяции детей.
Наиболее отчетливо этот эффект начинает прояв�
ляться в 7—9 лет, когда по терминологии М. Ан�
нетт, в популяции происходит «правосторонний
сдвиг», т. е. появляется отчетливое доминирова�
ние левого полушария. В сельской популяции де�
тей речевое развитие не интенсифицируется, сре�
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довые влияния оптимальны для созревания право�
полушарных функций, динамика формирования
межполушарной асимметрии не приводит в этом
возрасте к отчетливой межполушарной асиммет�
рии, и латерализация функций остается относи�
тельно слабой. В результате большая активность
височно�теменных систем правого полушария у
преобладающего числа сельских детей может, в
свою очередь, оказывать ингибирующее влияние
на функциональное состояние височно�теменных
структур левого полушария, сдерживая функцио�
нальное развитие речи и опирающихся на нее пси�
хических процессов. Таким образом, при наличии
общей стратегии развития городская и сельская
популяции детей имеют ряд особенностей в фор�
мировании функциональной межполушарной
асимметрии и высших психических процессов. На
рассматриваемом этапе онтогенеза психическое
развитие в популяциях отличается разной направ�
ленностью и опирается преимущественно на раз�
ные мозговые системы.

Специфика формирования межполушарной
асимметрии и психических процессов у городских и
сельских детей не может не затрагивать вопроса о
популяционных закономерностях в отклонениях и
задержках психического развития. Большое значе�
ние в этом возрасте имеют и эмоционально�личност�
ные особенности, распространенные в том или ином
детском сообществе.

Формирование эмоциональной сферы в сель�
ской выборке происходило на фоне относительной
социальной (семейной) депривации и слабости
эмоциональных контактов, затрудняющих реше�
ние возникающих у ребенка внутренних проблем.
Поэтому здесь распространены такие типичные
для сельской популяции симптомы, как эмоцио�
нальная неустойчивость, повышенная раздражи�
тельность, склонность к аффективным реакциям и
эмоциональная ригидность. Достаточно часто
(32% наблюдений) встречались проблемы личного
роста: трудности саморегуляции, отклонения и за�
держки в становлении системы «Я». В когнитив�
ной деятельности почти половина всех нарушений
и задержек в психическом развитии сельских де�
тей так или иначе определяется слабым развитием
речи и тесно связанных с ней психических процес�
сов — вербальной памяти и мышления, произволь�
ного внимания и т. п.

Городская выборка продемонстрировала в це�
лом достаточно хорошее развитие речи, произ�
вольных форм психической деятельности. Однако

интенсивность психического развития приводит к
дополнительному увеличению нагрузок на город�
ского ребенка. Это может сопровождаться некото�
рым ухудшением «правополушарных» функций,
широким распространением в популяции эмоцио�
нальных расстройств, связанных с утомляемос�
тью, повышенным уровнем тревожности, расст�
ройствами сна, чрезмерной агрессивностью. Быст�
рый темп психического развития, возрастание
стрессовых воздействий на городских детей при�
водят к снижению их адаптационных возможнос�
тей и ухудшению состояния нервно�психического
здоровья. Это открывает прямой путь к накопле�
нию в городской популяции психосоматических
нарушений, «психосоматизации» детской популя�
ции города.

Таким образом, нейропсихологический анализ,
проведенный на популяционных выборках, позволя�
ет более полно представить протекание нормального
онтогенеза межполушарной асимметрии и ВПФ у
городских и сельских детей, описать особенности
возрастной динамики сравниваемых групп, полу�
чить нормативные данные. Вместе с тем сопоставле�
ние распространенных отклонений в развитии го�
родских и сельских детей позволяет выявить харак�
тер и особенности в их психическом онтогенезе и
предложить специфические системы профилактиче�
ских мер в этих детских сообществах.

Выводы

1. Городская и сельская популяции детей, осно�
вываясь на общих закономерностях развития, имеют
и ряд особенностей в формировании психических
процессов. Это позволяет каждой из них устанавли�
вать свою популяционную норму.

2. Сельская популяция на исследуемом этапе он�
тогенеза опирается преимущественно на развитие
правополушарных отделов мозга, а городская — на
форсированное развитие левополушарных структур.

3. Разный тип психического развития детей в по�
пуляциях обусловливает особенности их адаптации
к социальным факторам и школьному обучению и
приводит к появлению разнонаправленных расст�
ройств и отклонений в психической сфере.

4. Полученные данные могут быть использованы
в профилактике психосоматических нарушений,
школьной дезадаптации и неуспеваемости, а также в
разработке нормативов дошкольного и школьного
обучения у городских и сельских детей.

В.М. Поляков
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The article presents results of a neuropsychological study of child populations. Representative sample con�
sisted of 2253 children aged 4—11 years, living in different towns and rural areas. The study focused on devel�
opmental features of functional brain asymmetry and higher mental processes and their dependence on the
child's place of residence. It shows that the urban and rural populations differ in the degree of functional lat�
eralisation, in the development of movements and actions, speech, and visuospatial processes. Therefore each
population has its own developmental norms. In the ontogenetic stage explored in the study the right hemi�
sphere was developed better in the rural population, whereas functional systems of the left hemisphere devel�
oped quicker in the urban population. This results in the specificity of children’s cognitive activity, adaptation
to social factors and school education, and mental disorders.

Key words: child populations, urban and rural children, functional brain asymmetry, mental processes,
neuropsychological profile of population.
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Рост психологических знаний о специфике человече�
ской памяти, являющихся достоянием культурно�

исторического подхода (Л.С. Выготский, А.Н. Леонть�
ев, А.Р. Лурия, П.И. Зинченко, А.А. Смирнов, З.М. Ис�
томина, В.Я. Ляудис), обусловливает необходимость
разработки концепции автобиографической памяти —
особого типа памяти, позволяющего личности хранить
историю своей жизни.

Автобиографическую память (АП) можно опре�
делить как подсистему памяти, оперирующую вос�
поминаниями о личностно значимых событиях и со�
стояниях [7, 9]. Выбор культурно�исторического
подхода в качестве методологии анализа АП
объясняется тем, что данный подход обеспечивает
продвижение в понимании того, как с помощью фор�
мирующейся и развивающейся в рамках конкретных
социокультурных реалий «субъективной картины
личного прошлого» личность обретает возможность
сознательной регуляции своей жизнедеятельности
[13]. АП как высшая психическая функция (специ�
фически человеческая система организации памяти)
является необходимым условием существования
временного аспекта самосознания и источником са�
модетерминации личности [8, 31].

Перспективность взгляда на АП с позиций куль�
турно�исторического подхода признается все боль�
шим числом современных исследователей [17, 18, 23,
26, 32]. «Теоретическая оптика» культурно�истори�
ческого подхода фокусируется на проблемах возник�
новения и развития АП в онто� и персоногенезе, ее
функциональном репертуаре и особенностях систем�
ной организации (единицах анализа и уровнях рабо�
ты), а также формах опосредствования (социокуль�

турные средства различны: нарративные структуры,
меморативные практики, жизненные сценарии).

Целью данной статьи является анализ социо�
культурной детерминации условий развития и меха�
низмов функционирования АП на примере ряда фе�
номенов, исследованных с позиций концепции
Л.С. Выготского.

Возникновение автобиографической
памяти в онтогенезе

Память как общая когнитивная способность фик�
сации и использования прошлого опыта в текущей
деятельности обнаруживает свое действие уже с пер�
вых мгновений жизни человека [7]. При этом взрос�
лый, располагающий сложившимися формами рече�
вой памяти, сохраняет возможность доступа к ин�
формации, зафиксированной на натуральной стадии
ее развития (например, мы воспроизводим двига�
тельные навыки, которые были усвоены до появле�
ния сознания). В отличие от этого, личностно отне�
сенный опыт, который составляет содержание авто�
биографической мнемической системы, оказывается
доступным для осознавания, т. е. для воспоминания
(непроизвольного или произвольного) и активного
преобразования (анализа, структурирования и пере�
интерпретации), только с определенного возраста.

Классические работы в данной области показыва�
ют, что в среднем взрослые относят свое первое воспо�
минание к возрасту трех с половиной лет. В одной из
ранних работ [см.: 24] проводится опрос 123 взрослых
испытуемых. Никто из них не смог сообщить никаких
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автобиографических воспоминаний, относящихся к
возрасту до 2 лет, 29% помнили себя только с возраста
старше 4 лет и большинство (71%) были убеждены, что
помнят события, произошедшие в период, когда им бы�
ло 2—4 года. В дальнейшем в многочисленных исследо�
ваниях были получены аналогичные результаты.

Для обозначения того факта, что события первых
лет жизни человека «ускользают» из памяти,
З. Фрейдом был введен специальный термин «дет�
ская амнезия» [14]. Однако АП не возникает одно�
моментно. Даже после преодоления гипотетической
«границы» детской амнезии количественные и каче�
ственные характеристики воспоминаний о детстве
значительно уступают воспоминаниям о любом дру�
гом временном отрезке прошлого. Согласно данным
Зиглера и Джоржа, воспоминания, относящиеся к
периоду до 10�летнего возраста, не превышают 5% от
общего числа [30]. В крупномасштабном исследова�
нии Рубина и Бертсен (более 1000 участников)
число воспоминаний о детстве варьировалось от 5 до
15% в зависимости от возраста респондентов, значи�
тельно сокращаясь по мере увеличения временной
дистанции до момента опроса [17].

Феномен «детской амнезии» имеет два классиче�
ских объяснения, построенных З. Фрейдом и Ж. Пи�
аже на совершенно разных основаниях. Психоанализ
в качестве причины этого феномена указывает на ак�
тивное забывание травматичного опыта за счет рабо�
ты защитных механизмов — вытеснения и подавле�
ния социально табуированных содержаний. В тради�
ции, восходящей к Ж. Пиаже [12], ограниченность
доступа к опыту детства связывается с ограниченно�
стью социализации и различием в когнитивном
функционировании ребенка и взрослого, что, соот�
ветственно, вызывает непреодолимые «трудности
перевода» содержаний, зафиксированных на доопе�
рациональной стадии развития, на язык стадии фор�
мальных операций. Пользуясь как основным поня�
тием «схема», Пиаже считал, что для ребенка до оп�
ределенного возраста все события его жизни при�
близительно равнозначны, рядоположены, синкре�
тичны, поэтому ребенок не может выстроить линию
своей судьбы, и АП возникает только при формиро�
вании обратимости операций и осмысленной ретро�
спективы. Позже Э. Шахтель утверждал, что «схемы
памяти взрослого — неподходящее вместилище для
переживаний раннего детства, а потому они не под�
ходят для хранения этих переживаний и не позволя�
ют их воспроизвести» [15, с. 387]. Другими словами,
несмотря на принципиальные различия теорий раз�
вития психики, разработанных З. Фрейдом и Ж. Пи�
аже, в обеих используется термин «амнезия» и пред�
полагается, что автобиографическая информация о
событиях раннего детства содержится в памяти, но
недоступна для осознания и воспроизведения.

Рассматриваемый феномен не может быть сведен
и к обычному забыванию под воздействием времен�
ного или интерференционного факторов. С. Ветцлер
и Дж. Суини при помощи статистических методов
доказали, что эмпирически обнаруживаемая доступ�

ность воспоминаний о периоде до 7�летнего возраста
значимо ниже, чем предсказывает основной закон за�
бывания, фиксирующий снижение доступности ма�
териала в зависимости от временного интервала
между фиксацией и воспроизведением [34]. Таким
образом, факт относительно позднего появления ав�
тобиографических воспоминаний в онтогенезе, бес�
спорно, нуждается в разработке более адекватной
интерпретации.

Следуя логике концепции Л.С. Выготского (и в
первую очередь идеям его полемики по проблеме по�
следовательности стадий развития — аутистической,
эгоцентрической и реалистической), можно принять
за основу гипотезу, альтернативную позиции
З. Фрейда и Ж. Пиаже, и говорить об отсутствии
(несформированности) механизма сохранения авто�
биографической информации в раннем периоде жиз�
ни, а не о ее имплицитном хранении в памяти без
возможности эксплицитного осознания. Существу�
ют данные о том, что наличие мнемических следов
даже крайне значимых для дальнейшей жизни чело�
века событий, произошедших до определенного воз�
раста, не может быть выявлено впоследствии ника�
кими косвенными приемами. Так, известная амери�
канская исследовательница Э. Лофтус (доктор пси�
хологии и юриспрунденции) на основании метаана�
лиза данных об отсроченных последствиях докумен�
тально зафиксированных случаев пережитого в ран�
нем детстве насилия, о которых не было известно са�
мому человеку, не нашла свидетельств того, что
столь драматический опыт может быть обнаружен
известными психологической науке методами и свя�
зан со специфическими особенностями психологи�
ческого облика взрослого [21].

С позиций культурно�исторической теории
Л.С. Выготского термин «детская амнезия» (вопре�
ки его распространенности) является некорректным,
так как означает нарушение работы уже сложившей�
ся структуры памяти, тогда как в раннем детстве
АП как самостоятельная мнемическая система от�
сутствует. АП как подсистема долговременной дек�
ларативной памяти (о критериях выделения мнеми�
ческих подсистем см. подробно: [7]), формируется в
качестве новообразования на основе семантической
и эпизодической подсистем памяти только в резуль�
тате совместной мнемической деятельности ребенка
и взрослого в конкретной социальной ситуации раз�
вития. Принципом организации материала в АП яв�
ляется смысловой принцип (в отличие от организа�
ции на основе значений в семантической подсистеме
или по фактору времени в эпизодической).

АП развивается по законам высших психических
функций, возникая как интерпсихическая (в форме
разделенной со взрослым совместной актуализации
воспоминания о конкретном событии жизни ребенка
с помощью специальных речевых и иных социокуль�
турных средств), а затем, превращаясь в интрапсихи�
ческую, внутреннюю форму — новую психическую
функцию, что обеспечивает человеку возможность
иметь историю собственной жизни.
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Важнейшим социальным регулятором формиру�
ющейся АП является родительский стиль включе�
ния ребенка в автобиографическую беседу, который
оказывает значительное влияние как на ситуатив�
ные, так и на отсроченные характеристики АП [19].
Дети, родители которых реализуют «разрабатываю�
щий» (high elaborative) стиль общения, т. е. поощря�
ют развернутые детализированные автобиографиче�
ские рассказы, в отличие от детей «прагматически»
ориентированных родителей (low elaborative — prag�
matic), стимулирующих обращение только к фраг�
менту ситуации прошлого, устойчиво демонстриру�
ют более высокий уровень развития АП как по каче�
ственным, так и по количественным параметрам при
тестировании через три года. «Разрабатывающий»
стиль придает автобиографическому воспоминанию
смысл самостоятельного действия, управляемого си�
стемой вопросов и подсказок взрослого. При «праг�
матическом» стиле взрослый требует, чтобы ребенок
воспроизвел только ту часть информации о прошед�
шем событии, которая необходима для достижения
определенной цели (например, найти потерянный
предмет легче, если вспомнить, где ты был). Харак�
теристиками взаимодействия взрослого и ребенка
задается зона ближайшего развития АП.

В проведенном нами исследовании [11] родите�
лям предлагалось заполнить опросник, направлен�
ный на выявление характерного для них стиля авто�
биографического рассказа, а затем сравнивались ре�
альные воспоминания детей и их родителей. В парах
«родитель—ребенок» как для младшей возрастной
группы (4—5 лет), так и для старшей возрастной
группы (8—9 лет) выявлено однозначное совпадение
в характеристиках автобиографического рассказа.
Описывая пережитое вместе событие прошлого, де�
ти и родители используют аналогичные стратегии
датировки, демонстрируют сходный уровень эмоци�
ональности и развернутости рассказа.

В нашей работе по сравнению с имеющимися в
литературе данными новым аспектом изучения вы�
ступили характеристики произвольного самоанали�
за ребенком точности воспоминания, поскольку про�
верялась гипотеза, выдвинутая на основе концепции
Л.С. Выготского, о специфике становления осознан�
ности и произвольности АП. Критерием этой линии
развития являлось возникновение у ребенка тенден�
ции устанавливать истинность своих автобиографи�
ческих воспоминаний. Эта линия начинается для ре�
бенка с обращения к родителям с вопросами, пресле�
дующими цель определить, что в его автобиографи�
ческом опыте (сначала только о фактах своей жизни,
а затем о своих действиях и характеристиках) соот�
ветствует действительности. Для маленького ребен�
ка достаточно трудной задачей является разделение
продукции АП и продукции воображения (фанта�
зии). Данные нашего исследования показали, что де�
ти родителей с «разрабатывающим» стилем прояви�
ли значимо более высокую компетентность в уста�
новлении источника воспоминания, т. е. лучше раз�
деляли фантазийный, артефактный (услышанное от

других) и реалистичный компоненты воспоминания,
что является показателем уровня развития АП как
высшей психической функции.

Ключевым моментом в развитии культурно�исто�
рического взгляда на ранние автобиографические
воспоминания стало обнаружение значительных
межкультурных различий в границах «детской амне�
зии» и выявление корреспондирующих с ними осо�
бенностей семейного воспитания. Так, по данным
К. Ванг [32], представители китайской культуры от�
носят свое первое воспоминание к более позднему
возрасту (примерно на 7 месяцев), чем европейцы.
При этом различия наблюдаются не только в возра�
стных, но и в содержательных аспектах ранних вос�
поминаний. Если в автобиографическом рассказе ев�
ропейцы реализуют модель «уникальное—яркое—
эгоцентричное», т.е. воспроизводят необычные, пер�
цептивно яркие и имеющие в качестве центрального
действующего лица самого субъекта эпизоды, то
представители восточных культур, наоборот, демон�
стрируют модель «повторяющееся—типичное (ру�
тинное)—альтерцентричное». Например, типичный
рассказ европейской женщины имеет следующий
вид: «Мое первое воспоминание — рождественская
елка. Я стою на стульчике в ярко красном платье и
читаю стишок. Все вокруг хлопают мне». Воспоми�
нание китайской женщины совершенно иное: «Мое
первое воспоминание — это то, как отец по субботам
читал мне сказки» [33]. В американской культуре у
матерей было обнаружено преобладание «разраба�
тывающего» стиля общения, в китайской — прагма�
тического [32].

Между представителями других культур, напри�
мер, североамериканской и корейской был зафикси�
рован еще больший разрыв (до 16 месяцев) [22]. На�
против, в работах Х. Хайн [20] было установлено, что
представители народа Маори из Новой Зеландии
вспоминают себя с более раннего возраста, чем евро�
пейцы (с 32�го месяца). Различия касаются также
доступности воспоминаний о детстве и включеннос�
ти их в каждодневную коммуникацию. За пятими�
нутный интервал взрослые европейцы в среднем
могли назвать около 10 эпизодов детства, в то время
как китайцы — только 5. По данным исследования,
выполненного под нашим руководством [4], россия�
не занимают промежуточное положение между ки�
тайцами и европейцами (табл.). Полученные разли�
чия можно связать с особенностями коммуникации
взрослых с детьми, в частности с поощрением запо�
минания и рассказывания в семейном кругу авто�
биографических историй.

Убедительным результатом, поддерживающим
рассматриваемую гипотезу о связи возраста первого
автобиографического воспоминания с закрепленны�
ми в культуре паттернами родительско�детского вза�
имодействия, является метаанализ Д. Рубина [27].
Подвергнув математической обработке более
11 000 датированных воспоминаний испытуемых,
принадлежащих к европейской культуре, о своем
детстве, он подтвердил универсальность полученно�
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го распределения вне зависимости от пола и возрас�
та респондентов, а также от конкретной методики
получения данных.

Возвращаясь к проблеме «детской амнезии», под�
черкнем в заключение, что кросс�культурные иссле�
дования последних лет рассматривают эффекты вза�
имодействия ребенка с близким окружением и в ка�
честве причин забывания автобиографически значи�
мого материала [18]. Поскольку автобиографичес�
кий рассказ представляет собой «превращенную
форму» разделенной в диадическом взаимодействии
со взрослым деятельности, то, соответственно, толь�
ко при наличии закрепленных культурных практик,
инициирующих и поддерживающих такую деятель�
ность, возможно появление и развитие АП как само�
стоятельного вида памяти как высшей психической
функции.

Таким образом, автобиографические рассказы
как социокультурно варьирующие формы наррати�
вов [13], нормируя взаимосвязь структурно�функци�
ональных и содержательных аспектов, организуют
воспоминания ребенка о себе (фактах своей жизни,
своих поступках, желаниях, свойствах и т. д.). Само
слово автобиография происходит от греч. auto, — са�
мо, βiоς — жизнь и γραψω — описание, т. е. букваль�
но — собственное жизнеописание, что фиксирует
факт существования данного вида памяти в речевой,
опосредствованной словом форме. Эти рассказы
инициируются и структурируются взрослым во вза�
имодействии с ребенком для решения определенных
задач (прагматического, коммуникативного, рефлек�
сивного, саморегуляционного плана). Затем, интери�
оризируясь, они начинают существовать в форме
внешней речи «для себя» и лишь затем приобретают
«превращенную» внутреннюю форму — АП.

Изложенные выше эмпирические доказательства
позволяют признать фундаментальную социокуль�
турную детерминированность явления, по традиции
вслед за З. Фрейдом называемого «детской амнези�
ей». Данные убедительно свидетельствуют, что даже
первое детское автобиографическое воспомина�
ние — это не природный, а культурный факт, прояв�

ляющийся в специфичном процессе интериориза�
ции модели детского опыта в рамках конкретной со�
циальной ситуации развития, формирующийся в
разделенной со взрослым деятельности по созданию
рассказа на основе актуализации и конструирования
мнемического материала, соответствующего крите�
риям автобиографического.

Жизненные сценарии как социокультурные
детерминанты развития

автобиографической памяти

Начальный этап формирования АП связан с фик�
сацией и воспроизведением разрозненных событий
жизни ребенка. В ходе ее дальнейшего развития про�
исходит становление макроструктуры, которая во
многом определяется интериоризованными куль�
турными схемами и сценариями, организующими
мнемический материал во взаимодействующие сис�
темы «жизненных периодов», «жизненных тем»,
«личностных этапов».

Понятие «культурный жизненный сценарий» от�
носится к разделяемым большинством членов куль�
турной общности представлениям о типичном со�
держании и «расписании» жизненных событий, а
также приписываемой им значимости и валентности.
Культурные жизненные сценарии, содержащиеся в
сказках, мифах, произведениях искусства, трансли�
руемые СМИ и т. д., являются идеальными, усваива�
емыми человеком средствами организации структу�
ры АП. Культурные сценарии предписывают, что
следует помнить человеку о своей жизни, т.е. опреде�
ляют критерии отбора автобиографически значимо�
го материала, а также социальные ожидания возрас�
та наступления конкретных жизненных событий
(например, вступления в брак, рождения ребенка
и т. п.). Поскольку культурные жизненные сценарии
присваиваются человеком по мере социализации, с
их помощью опосредствуется как отбор автобиогра�
фической информации на стадии запечатления, так
и приоритеты при ее извлечении.

Свойства воспоминаний Китайцы Россияне Европейцы
о детстве

Средний возраст самого 49 мес. 52 мес. 42 мес.
раннего воспоминания

Уникальность опыта Рутинный Уникальный Уникальный

Подлежащее Другой Другой Я

Содержание Социальные отношения Переживания Переживания

Степень развернутости Сжато Развернуто Развернуто

Доступность 5 восп./5 мин. 6,5 восп. / 5 мин. 10 восп. / 5 мин.

Т а б л и ц а  
Различия между характеристиками воспоминаний о детстве у китайских, российских

и западноевропейских респондентов [32, 4]

В.В. Нуркова
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В исследовании, проведенном Д. Рубином и
Д. Бернтсен [26] на датской выборке, испытуемых
просили указать семь наиболее вероятных событий
жизни человека, датировать их и оценить (по 7�
балльной шкале) по критериям величины вероятно�
сти их присутствия в жизни самого испытуемого,
субъективной позитивности и важности этих собы�
тий. Авторами было установлено три основных фак�
та. Во�первых, культурные сценарии жизни доста�
точно четко определены и разделяются большинст�
вом членов сообщества (наиболее часто указывае�
мые события составляли 90% от всего корпуса собы�
тий). Во�вторых, культурные сценарии включают в
себя преимущественно социально желательные, по�
зитивные события. И, в�третьих, даты событий, во�
шедших в культурные сценарии, образуют эффект
«пика» — шесть из семи наиболее часто упоминае�
мых событий относятся к возрасту 16—30 лет. На ос�
новании этого Д. Рубин и Д. Бернтсен делают вывод,
что эффект «пика» представляет собой реализацию
механизма структурирования поступающей авто�
биографической информации в соответствии с уни�
версальными правилами организации жизненного
сценария.

Аналогичная работа была проведена нами на рос�
сийской выборке [10]. При сопоставлении данных
был обнаружен ряд различий, касающихся представ�
ленности в жизненных сценариях периода детства.
Все респонденты из российской выборки оценили те
или иные события детства как значимые и включили
их в жизненный сценарий типичного человека, в то
же время среди датских респондентов таких оказа�
лось всего 66%. Российские испытуемые упоминают
три события, которых нет в датской выборке: «рож�
дение», «детский сад», «школьные годы». Таким об�
разом, в российском культурном сценарии жизни
шире представлен конструкт «детства», тематически
и эмоционально противоположный конструкту «ут�
раты и потери» («смерть близкого», «смерть родите�
ля»), присущему западноевропейскому сценарию.
Отметим, что такое событие, как «рождение» (вклю�
чено в сценарий жизни 36% российских респонден�
тов), естественно, не предполагает собственной ак�
тивности субъекта автобиографии, что сообщает
российской культурной модели детства аспект пас�

сивности и хорошо согласуется с децентрированной
позицией относительно детского опыта.

Таким образом, и на российской выборке мы
подтвердили, что, хотя жизненные сценарии и об�
ладают культурной специфичностью, которая вы�
ражается в содержании и социальной желательнос�
ти возраста наступления событий, тем не менее, об�
наруживается высокая доступность воспоминаний,
относящихся к возрасту 16—30 лет (так называе�
мый универсальный эффект «пика»). Очевидное
объяснение этого устойчиво обнаруживаемого раз�
ными исследователями факта состоит в признании
преимуществ автобиографической информации,
включенной в культурный сценарий жизни, при
фиксации и извлечении.

Высокая социальная значимость детства, его роль
в становлении личности и определении ее судьбы
прослеживается в современных жизненных сценари�
ях различных культур. Однако такой вариант пони�
мания социокультурной детерминации, не учитыва�
ющий принципы активности и самодетерминации
личности, с позиций школы Л.С. Выготского пред�
ставляется достаточно механистическим. На приме�
ре изучения эффекта «пика автобиографических
воспоминаний» в сопоставлении с данными наших
исследований рассмотрим преимущества концепции
школы Выготского в формировании исследователь�
ской программы изучения АП.

Исследование эффекта «пика воспоминаний»
с позиций подхода Л.С. Выготского

В середине 80�х гг. ХХ в. в рамках еще только на�
чинающих складываться знаний о механизмах рабо�
ты АП был впервые описан [28] эффект «пика авто�
биографических воспоминаний» (the reminiscence
bump), опровергающий ожидание, что «кривая забы�
вания» в АП имеет форму, аналогичную классичес�
кому закону Эббингауза, т. е. представляет собой мо�
нотонно угасающую в зависимости от времени
функцию (см. рисунок).

Для объяснения формы эмпирически получен�
ной кривой (средний возраст респондентов состав�
лял примерно 70 лет) авторы предположили, что в

Распределение числа автобиографических воспоминаний в зависимости от возраста свершения событий
(по Rubin et al, 1986)
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распределение числа воспоминаний вдоль оси вре�
мени вносят свой вклад три независимых компонен�
та: 1) возрастающее число воспоминаний о событи�
ях, произошедших за несколько лет до опроса, что
отражает согласованную работу «оперативной» со�
ставляющей АП и эпизодической подсистемы;
2) малое число воспоминаний о раннем детстве, что
отражает явление «детской амнезии»; 3) «пик воспо�
минаний», относящийся к интервалу 16—30 лет, что
отражает социальную значимость этого периода
жизни.

Показано, что эффект «пика» усиливается при
изменении инструкции. Если просить испытуемых
вспомнить наиболее яркие и важные события про�
шлого; или вспомнить события, которые они хотели
бы включить в свои мемуары; или рассказать исто�
рию своей жизни в произвольной форме, процент
воспоминаний, относящихся к периоду «пика», по�
вышается с 17% до 57 % [17].

В настоящее время эффект «пика» объясняется
или как результат присвоения культурных жизнен�
ных сценариев (см. выше), или рядом иных причин
[17]. Так, исследователь «календарных» эффектов в
АП М. Шам связывает «пик» с периодами «первых
опытов», которые запечатлеваются в памяти из�за
своей новизны. По мнению автора, такие моменты
становятся «опорными точками памяти», и человек
часто обращается к ним в дальнейшем [29].

Существующие интерпретации эффекта «пика
автобиографических воспоминаний» признают уни�
версальность природы его детерминации. Основыва�
ясь на идеях Л.С. Выготского, можно предположить,
что эффект «пика» определяется не только универ�
сальными механизмами социализации, но и меха�
низмами самодетерминации.

Считая АП одним из главных ресурсов формиро�
вания и поддержания идентичности, мы предполага�
ем, что человеку особенно важно иметь развернутые
и доступные воспоминания о тех периодах жизни, в
которые происходило определение его идентичности
(Я был — Я стал). Такая ситуация наиболее харак�
терна для возрастного периода 16—30 лет, когда про�
исходит обретение первой стабильной идентичности
[16]. Социокультурная универсальность эффекта
«пика» может быть именно следствием процесса об�
ретения идентичности. Однако идентичность не до�
стигается человеком раз и навсегда. На протяжении
жизни человек многократно использует ресурс АП
как средство регуляции своей идентичности в ситуа�
ции, когда возникает необходимость ее переопреде�
ления. Такие периоды маркируются в АП как воспо�
минания о «переломных» событиях [9]. Переломные
события играют важную роль в становлении личнос�
ти. Когда снова и снова возникает вопрос: «Какой
я?», происходит обращение к воспоминаниям о со�
бытиях, связанных с периодом кардинальных лично�
стных изменений, что обеспечивают субъекту воз�
можность рефлексировать путь развития, разбивая
его на осмысленные этапы. Переломные события
воспринимаются субъектом как маркер для состоя�

ния «прерванной идентичности». Концентрация
важных событий вокруг переломного события долж�
на обеспечивать максимальный доступ к их содержа�
нию.

В соответствии с изложенным выше, мы выдви�
нули гипотезу, что полученный авторами универ�
сальный эффект «пика воспоминаний» представляет
собой результат суммирования и усреднения эмпи�
рических данных об индивидуальных «пиках воспо�
минаний». Тогда следует предположить, что необхо�
димый в жизни каждого человека (и, следовательно,
общий для всех) этап становления идентичности в
юношеском возрасте сменяется глубоко индивиду�
альной конфигурацией уникальных переломных со�
бытий, которая и формирует неповторимую архи�
тектуру АП личности.

В нашем исследовании [10] испытуемым предла�
галось изложить свою автобиографию, датируя каж�
дое воспоминание, а затем описать и датировать пе�
реломные события прошлого. Полученные ряды дат
сопоставлялись между собой с помощью специально
разработанной статистической процедуры. Анализ
данных показал, что наряду с универсальным «пи�
ком воспоминаний» выявляется и индивидуальная
для каждого испытуемого конфигурация участков
временной оси прошлого, характеризующихся более
высокой плотностью воспоминаний. Наиболее до�
ступные для воспроизведения автобиографические
воспоминания группировались вокруг воспомина�
ний о переломных событиях. Возрастание доступно�
сти воспоминаний из периодов, окружающих пере�
ломные события, носит степенной характер.

Таким образом, эффект «пика воспоминаний»
в АП не является исключительно возрастным
универсальным феноменом. В его формирование
вносит вклад не только общий фактор форматиро�
вания воспоминаний о прошлом согласно куль�
турным сценариям жизни, но и фактор индивиду�
альной конфигурации событий, пережитых в ка�
честве переломных. АП становится культурно
обусловленным средством регуляции личности.
Автобиографическая идентичность, выражающа�
яся в переживании единства и неповторимости
личной истории, преемственности этапов жизни,
вопреки ситуативной изменчивости обстоя�
тельств дает человеку понимание собственной
уникальности и ценности. Рефлексия личной ис�
тории конкретизирует представления о смысле
жизни и своем предназначении [8]. АП зрелой
личности — результат сложного процесса интел�
лектуально�эмоционального анализа и рефлексии
истории собственной жизни. Высшими уровнями
культурно�исторической интеграции «субъектив�
ной картины жизненного пути личности» являют�
ся: 1) индивидуальный концепт судьбы, отражаю�
щий кристаллизованные социокультурные и ин�
дивидуально�личностные смыслы; 2) интеграль�
ная идентичность личности.

АП имеет уровневую структуру: уровень кон�
кретных эпизодов�случаев, уровень важных «судьбо�

`
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носных» воспоминаний, уровень жизненных тем и
уровень целостного интегрального представления о
своей судьбе. Причем каждый из уровней характери�
зуется использованием различных систем культур�
ных средств для организации автобиографического
опыта. Одним из таких индивидуализированных
средств, позволяющих произвольно обращаться к
АП, является личная фотография.

Фотография как культурное средство
регуляции автобиографической памяти

Изобретение фотографии в середине XIX в. ока�
залось в резонансе с уже существующей у личности
потребностью осознавать историю своей жизни.
В монографии автора [6] подробно рассмотрена роль
личной фотографии в реализации различных функ�
ций АП.

Роль фотографии в контексте функции достиже�
ния социальной солидарности — это удостоверение
факта принадлежности к некой виртуальной общно�
сти. Фотография позволяет организовать самопре�
зентацию через интерпретацию контекста ее получе�
ния. Например, практика «фотографии со знамени�
тым человеком», которая обычно осуществляется в
результате случайного стечения обстоятельств, в ак�
те коммуникации становится доказательством дру�
жеских отношений, повышает «социальный рей�
тинг» и позволяет получить ряд психологических
привилегий при вхождении в новую социальную
группу. Устойчивые социальные группы собирают
фотоархивы (военные, профессиональные и т. д.),
которые позволяют в момент общения актуализиро�
вать пласт совместно пережитого опыта. Фотогра�
фия становится «фундаментом» коммуникации.
Диссонанс прошлого и настоящего в коммуникации
преодолевается с помощью обсуждения совместных
фотографий. Если, осуществляя общение по поводу
прошлого, люди рассматривают фотографии, это
значительно оживляет эмоциональные связи, кото�
рые в настоящий момент уже не являются актуаль�
ными. В то же время фотографии выявляют схо�
жесть фрагментов опыта при вступлении в новую
общность («И я был там», «И я служил в тех же вой�
сках» и т. д.).

Часто самопрезентация уточняется демонстраци�
ей с помощью фотографий своих атрибутов, того, что
человек называет «своим». Для этого предъявляют
фотоснимки членов семьи, жилища, домашних жи�
вотных, автомобиля и т.д. Фотографические копии
значимых объектов позволяют сразу наметить важ�
ную для субъекта тематику общения. Степень «со�
кровенности» изображений задает при этом границы
интимности (например, официальный портрет су�
пруга или снимок членов семьи в неформальной об�
становке). Думается, что показ своих детских фото�
графий может быть расценен как обещание макси�
мально искреннего общения, свободного от фор�
мальных условностей.

С помощью презентации своей биографии в фор�
ме серии фотографий, относящихся ко времени мо�
лодости и зрелости, пожилые люди стараются обес�
печить преемственность опыта и традиций. Образ�
ные средства перестраивают процесс коммуникации.
Коммуникация углубляется: так как видимое си�
мультанно уже присутствует на фотоизображении,
возникает необходимость описания своих чувств и
переживаний в момент свершения того или иного со�
бытия или при прохождении жизненного этапа.

Отбор успешных и «отбраковка» неэффективных
способов поведения при выработке стратегии при�
нятия жизненно важных решений на основе собст�
венного интеллектуального, нравственного и эмоци�
онального опыта осуществляется на основании сопо�
ставления настоящего момента с событиями, пере�
житыми в прошлом. Этот процесс оказывается наи�
более эффективным в том случае, если он подкреп�
лен иллюстративным материалом в виде фотогра�
фий, зафиксировавших с непреложной визуальной
очевидностью ситуации успеха и провала.

Одним из способов самопознания служит обра�
щение к фотографии. Фотография, особенно сделан�
ная спонтанно, зачастую вызывает бурную эмоцио�
нальную реакцию: «Неужели я такой?». Впоследст�
вии самоанализ и сбор экспертных оценок расширя�
ют содержание «я�концепции» или меняют значи�
мость отдельных параметров в ее структуре. Окру�
жающие, рассматривая фотографию, делают предме�
том обсуждения скрытые до этого от самого субъек�
та свойства. Например, замечания типа «Какие у те�
бя грустные глаза на этой фотографии» или «Почему
у тебя такой растерянный вид?» обращают внимание
на те аспекты, которые не были ранее включены в «я�
концепцию». Таким образом, фотография служит
изменению набора параметров и/или их иерархичес�
кой организации в структуре «я�концепции» и, сле�
довательно, трансформации самооценки. Различные
варианты изменения самооценки (трансформация
значимости ее параметров, интеграция или дезинте�
грация и т. д.) соотносимы с реакцией на обращение
к фотографиям, относящимся к различным перио�
дам жизни.

Фотография, выхватывая мгновение жизни, дела�
ет его «опорной точкой», из которой разворачивает�
ся акт познания. Обращение к массиву фотографий
провоцирует субъекта на раздумья над вопросами:
«Кто я есть?», «Как я стал тем, кто я есть?». Сово�
купность фотографий для современного человека
является своеобразным «сухим остатком» жизни,
его визуальной истории.

Особую группу снимков, опосредствующих дина�
мическое изменение самоидентичности, составляют
фотографии типа «до» и «после», где само перелом�
ное событие не находит своего отражения, но может
быть реконструировано в сопоставлении зримых пе�
ремен, которые оно вызвало во внешнем облике
субъекта («После развода я очень постарела») или в
представленных на фотографии обстоятельствах
жизни («Вот такая вилла у меня была до дефолта»).
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При разглядывании фотографий обнаруживается
граница интервала самоидентичности, что ведет к
феномену «непохожих» фотографий, когда наблюда�
ется расхождение между физическим обликом се�
бя—настоящего и себя—прошлого. Люди различают�
ся по степени чувствительности к различиям на раз�
новозрастных фотографиях. При этом можно пред�
положить, что в появлении феномена отчуждения от
своих фотоизображений более значимы не физичес�
кие параметры (потолстел�похудел, изменила цвет
волос и т. д.), а личностные характеристики, ключом
к пониманию которых и является фотография. Фо�
тография несет в себе «вкус эпохи», объективирует
те аспекты воспоминания, которые не несут собы�
тийной нагрузки и поэтому, не будучи отраженными
на фотографии, стираются из памяти (мода, пред�
метная среда и т. д.).

Одно из проведенных нами исследований [6] по�
казало, что, вспоминая личные фотографии, люди
неосознанно группируют их вокруг временных пери�
одов, заключавших в себе серьезные жизненные и
личностные перемены.

Таким образом, использование фотографии повы�
шает уровень произвольности и осознанности АП,
позволяя более эффективно эксплицировать авто�
биографические воспоминания, «материализуя» их
форму. Обращение к хранящемуся в памяти автобио�
графическому материалу с использованием «фото�
графического ключа» облегчает и структурирует про�
цедуру доступа к необходимой в данный момент ин�
формации о собственной жизни, актуализируя ее во
всей полноте чувственного образа, погруженного в
пласт социокультурных значений и индивидуализи�
рованную систему смыслов. Личный архив фотогра�
фий позволяет достигнуть временной и смысловой
упорядоченности воспоминаний о прошлом. Фото�
графия, таким образом, взяла на себя роль специаль�
ного средства, обеспечивающего постоянную связь и
эффективную коммуникацию между психологичес�
ким прошлым и психологическим настоящим. Регу�
ляция АП происходит с опорой на физически суще�
ствующие фотографии (внешнее средство), но и сами
фотографии становятся содержанием АП (»менталь�
ные фотографии»). Тогда воспоминания о значимых
фотографиях выступают в качестве внутреннего иде�
ального средства регуляции АП.

Концептуальность автобиографической
памяти

Интеграция отдельных жизненных событий в це�
лостную систему АП и появление систематизиро�
ванной истории собственной жизни — развиваю�
щийся процесс, результирующей которого являются
представления человека о своем «жизненном пути».

Только с определенного возраста, характеризую�
щего переход к персоногенезу (термин и концепция

принадлежат А.Г. Асмолову), начинается концепту�
ализация событий жизни и формирование целост�
ных конструктов «моя жизнь», «моя биография»,
«моя судьба», опосредствованных социокультур�
ными нормами, практиками (включая религиоз�
ные), символическими системами (использую�
щими обобщения разного типа — от метафор до по�
нятий). Интеграция отдельных воспоминаний
в связанную смысловыми (частный случай — при�
чинно�следственными) и временными отношения�
ми систему АП опосредствуется развитием концеп�
ции «судьбы». Линия развития, отражающая про�
цессы концептуализации и интеграции, ведет к из�
менению структурных единиц на микроуровне,
дифференцируются различные типы воспомина�
ний о жизненных событиях — «ярких», «важных»,
«характерных» и «переломных».

Сформировавшись в качестве высшей психичес�
кой функции, АП сама приобретает статус психоло�
логического орудия регуляции когнитивных и лич�
ностных процессов. АП служит базисом эффектив�
ного развития основных механизмов, обеспечиваю�
щих самодетерминацию личности в социокультур�
ном пространстве ее бытия (экзистенциальные
функции АП): формирования идентичности, уста�
новления интервалов самоидентичности личности,
самопознания, самоопределения, осознания личной
уникальности, финальной интеграции.

* * *

Исследования АП в рамках культурно�историче�
ского подхода дают возможность выявить фунда�
ментальные системные закономерности ее детерми�
нации. Методология культурно�исторического под�
хода позволяет системно интегрировать обширный
фактологический материал, накопленный в рамках
различных исследовательских программ, и является
новым вариантом воплощения принципа изучения
психики в «естественном контексте», сформулиро�
ванного У. Найссером в качестве главного направле�
ния развития современной психологии [5].

Перспективность исследования проблематики
АП с позиций культурно�исторической концепции
Л.С. Выготского продемонстрирована нами на
примере таких феноменов, как «детская амнезия»,
эффект «пика автобиографических воспомина�
ний», интериоризация «культурных жизненных
сценариев». Анализ специфических культурных
орудий опосредствования АП (фотографии как со�
циальной практики) позволил проследить дина�
мику их «психологической судьбы» в ходе форми�
рования изучаемой высшей психической функ�
ции, обнаружить сложные формы взаимодействия
процессов социализации и индивидуализации, ве�
дущие к преобразованиям целостного психическо�
го облика человека.

`

`

`

В.В. Нуркова
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Суть авторского подхода, предлагаемого в данной
статье, выражена в знаменитом изречении

В. Гумбольдта: «Каждый язык есть своеобразное ми�
ровиденье» [5].

Уже в классических работах В. Гумбольдта,
М. Лацаруса, Г. Штейнталя и, позднее, В. Вундта
предпринимались попытки исследовать «дух наро�
да» и его ментальность, или, на уровне конкретно�
научного анализа, коллективные представления и
формы мышления по тем трансформациям, которые
были произведены ими в семантическом составе и
структуре языка. Следуя этой традиции, мы обра�
тимся к русскому языку как к источнику этнопсихо�
логических знаний, стремясь найти в живых и из�
менчивых языковых конструктах отражение специ�
фически русской проблематики (национальной се�
мантики) здоровья и болезни.

Почему, с нашей точки зрения, такой подход мо�
жет оказаться ценным не только для филологии, но
и для психотерапии и других оздоровительных
практик?

Пытаясь прояснить для себя значение тех или
иных базовых понятий, мы, как правило, подвергаем
теоретическому анализу или обзору различные на�
учные теории, в рамках которых эти понятия были
наиболее глубоко осмыслены и наиболее точно опре�
делены. Вместе с тем мы часто и не догадываемся о

том, что широко используемые нами концепты, по�
добно образам сна, наряду с явным и общепринятым
значением содержат скрытый психологический
смысл. И этот недоступный сознанию смысловой
компонент, отражающий длительную историю наро�
да, оттесненный новыми культурными влияниями и
забытый, тем не менее, играет свою роль в процессах
социальной репрезентации соответствующих ему
явлений.

Сказанное относится и к важнейшим для меди�
цины и психотерапии понятиям «здоровье» и «бо�
лезнь». Очевидно, что их понимание определяет ха�
рактер и направленность любой терапевтической
практики. Но известна ли нам скрытая семантика
этих концептов, к которой все мы исторически при�
частны как носители русского языка?

При анализе таких междисциплинарных проблем
современные психология и психотерапия нуждают�
ся в помощи сопредельных дисциплин — лингвисти�
ки, культурологии и истории, данные которых поз�
воляют восстановить сложный социокультурный
контекст, неосознаваемый нами в обыденном слово�
употреблении.

«Здоровье» и «болезнь» могут рассматриваться
как специфические ментальные конструкты или
концепты, отражающие этнопсихологическое свое�
образие характерной для русского народа картины
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мира. В наши дни не принято говорить о «духе наро�
да», но мы можем констатировать, что имеет место
такое ментальное образование, как «национальная
картина мира» [6], отдельные составляющие кото�
рой выступают в качестве этнически специфичных
модификаций или инвариант общечеловеческих
ценностей, эталонов, моделей и других социокуль�
турных универсалий. К числу таких инвариант и от�
носятся рассматриваемые нами древнерусские пред�
ставления о здоровье и болезни. Не будучи включе�
ны в законченную философскую систему или науч�
ную концепцию, они кристаллизовались и нашли яр�
кое, символическое выражение в живом русском
языке.

Авторские построения базируются на тезисе, со�
гласно которому здоровье регулируется и конститу�
ируется как социокультурный феномен в соответст�
вии с определенными представлениями и эталонны�
ми образцами, имеющими сугубо национальную/эт�
ническую природу. Национально специфичные об�
разы здоровья и болезни несут в себе не универсаль�
ные, а скорее «локальные» коллективно разделяе�
мые значения и выполняют регуляторную функцию
лишь в пределах конкретных этнических групп и со�
обществ. Анализу таких форм социальной репрезен�
тации, которые постепенно дифференцировались и
видоизменялись в процессе исторического становле�
ния русского народа, и посвящена эта статья.

Как, однако, выявить наиболее древние и глубин�
ные смысловые структуры, как различить отголоски
исторического прошлого в современных языковых
конструктах?

Согласно Ю.С. Степанову [13], любое устойчивое
понятие содержит в своей структуре наряду с основ�
ным актуальным признаком, под которым подразу�
мевается его общепризнанное значение, также и до�
полнительный «пассивный» признак, объединяющий
более ранние семантические компоненты, не акту�
альные в современном словоупотреблении. Обраща�
ясь к данным лингвистических исследований, позво�
ливших выявить такие дополнительные «пассив�
ные» признаки, можно реконструировать древние,
исторически первичные представления, на основе
которых постепенно сложились и закрепились в
языке изучаемые понятия.

Итак, в этой статье мы ставим перед собой задачу
реконструкции и анализа тех специфических форм
репрезентации здоровья или эталонных представле�
ний, которые регулировали оздоровительную прак�
тику конкретного народа, не выходя при этом за гра�
ницы, очерченные его культурным своеобразием.
В указанных представлениях семантические элемен�
ты, заимствованные из различных (прежде всего ви�
зантийских) культурных источников, причудливо
сочетаются с национально специфичными идеями,
верованиями и символическими построениями, от�
ражающими неповторимый уклад жизни русского
народа на разных этапах его культурно�историческо�
го развития. Язык, подобно зеркалу, отражает все
своеобразие этих представлений.

Приступая к анализу представлений, выражен�
ных в древнейших языковых формах (таких, напри�
мер, как русское приветствие «Здравствуй»), обра�
тимся к исследованию крупного отечественного
лингвиста и филолога В.В. Колесова «Мир человека
в слове Древней Руси» [8]. Колесов пишет: «В древ�
ние времена слово здоровье не имело еще привычно�
го для нас значения, произносилось иначе — съдоровъ
и значило «крепкий, как дерево»; употребление его по
отношению к человеку было не более чем метафо�
рой» [8, с. 94]. «Съдоровъ по происхождению связано
с выражением su�dorv�o, что буквально значит: из хо�
рошего дерева» [там же, с. 211]. Известные с древне�
русских времен приветствия «Здорово!», «Здравст�
вуй!» образовались из пожелания быть твердым и
крепким, «как лесное дерево» [там же].

Аналогичные данные мы находим и в статье
Н.Е. Мазаловой «Народная медицина в традици�
онной русской культуре: «В русских обрядах и
верованиях сохраняются представления о здоро�
вье как о чем�то вещественном, что можно полу�
чить от природы. Существуют представления о
взаимосвязи человека и дерева. Деревья считаются
носителями жизненной субстанции, которая при
передаче человеку трансформируется в его жиз�
ненную силу и здоровье. По�видимому, это один
из архаических пластов представлений о здоро�
вье, о чем, в частности, свидетельствует этимоло�
гия слова: «здоровье» (общеслав.) от dorvъ — «де�
рево»; первоначальное значение слова «здоро�
вье» — «подобный дереву (по крепости, высоте)»
[11, с. 478—489].

Здесь необходимо сделать два принципиальных
предварительных замечания, проясняющих все по�
следующее изложение, а именно отметить:

1) моделирующую роль метафоры в процессах со�
циальной репрезентации здоровья и болезни;

2) наличие определенного социокультурного эта�
лона здоровья, выступающего в качестве семантичес�
кого основания повседневных оценок различных фе�
номенов (в их отношении к здоровью / болезни) и,
вместе с тем, служащего регулятором традиционных
оздоровительных практик.

В научной литературе неоднократно отмеча�
лась моделирующая роль метафоры, не только
формирующей представление об объекте, но и
предопределяющей способ и стиль мышления о
нем [1, с. 14]. Это в особенности касается так на�
зываемых «ключевых метафор», задающих анало�
гии и ассоциации между разными системами по�
нятий и порождающих более частные метафоры.
В этнографических и культурологических иссле�
дованиях прослеживается влияние ключевых ме�
тафор на формирование таких сложных интег�
ральных образований, как национально�специфи�
ческие образы или картины мира. По М. Минско�
му, метафора, обладая большой эвристической си�
лой, способствует построению новых межсистем�
ных связей и обеспечивает перенос знаний и опы�
та из одной проблемной области в другую
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[там же]*. Метафорический «перенос» является
одним из путей развития языка, способом расши�
рения поля входящих в его состав значений.

Э. Кассирер [7] полагал, что язык и мифотворчест�
во восходят к нерасчленимому духовному единству,
«схваченному» базисной метафорой. По Кассиреру,
то, что едва намечено первичной (базисной) метафо�
рой, позднее конкретизируется и проясняется в более
сложных языковых формах и конструкциях, в мифе,
литературе, научном творчестве. Развивая идею Кас�
сирера, мы полагаем, что результатом такой конкрети�
зации или кристаллизации становится особое мен�
тальное образование — социокультурный эталон —
специфическая для конкретной этнической группы се�
мантическая структура, на основе которой осуществ�
ляются оценивание и интерпретация различных фено�
менов социального бытия.

С одной стороны, в процессе исторического раз�
вития культуры и языка происходит расширение об�
щего семантического пространства и соответствую�
щей ему области социальной репрезентации. Оно
обеспечивается путем постепенного разворачивания,
раскрытия, уточнения и дополнения исходной (ба�
зисной или ключевой) метафоры, содержание кото�
рой включается в сложный и меняющийся культур�
но�исторический контекст. С другой стороны, на�
блюдается закрепление определенных смысловых
нюансов, наиболее существенных для социальной
практики какой�либо группы, их кристаллизация и
объединение в устойчивые эталонные структуры.

Мы полагаем, что уже в исконных значениях, ко�
торые заключены в русском слове «здоровье» и в
приветствии «Здравствуй!», заложен глубинный
смысл и символизм, раскрытия которого достаточно
для того, чтобы посредством современного научного
языка реконструировать древнерусский «локаль�
ный» эталон здоровья.

Вернемся теперь к метафоре «крепкий как дере�
во». Можно констатировать, что в данном случае
метафорический перенос был одновременно «маги�
ческим»: уподобление означало буквально наделе�
ние человека основными атрибутами Дерева, пере�
дачу индивиду главных и наиболее ценных его
свойств. Свернутая и заключенная в слове «здоро�
вье» ключевая метафора отражает наиболее глу�
бинные пласты древнерусского мифологического
мышления.

Характерно, что в ряду фразеологизмов сравни�
тельной конструкции, используемых в русском язы�
ке для обозначения исключительного здоровья,
«древесно�ориентированные» метафорические кон�
структы явно доминируют. Сравнения, скажем, с
животными и другими природными объектами, ка�
чества которых оцениваются как атрибуты здоровья

(здоров как бык или как боров), встречаются не час�
то — по крайней мере, реже, чем в других славянских
языках, где символами здоровья могут выступать,
например, рыба, медведь, конь, а то и яблоко, свекла
или даже камень / кремень (см. работу на эту тему
Н.И. Толстого [14]).

Здесь уместен вопрос: почему люди Древней Ру�
си желали друг другу быть подобными именно дере�
ву, и что это означало? Какие смысловые нюансы пе�
редаются посредством такого метафорического пере�
носа?

Для ответа на этот вопрос попытаемся прояснить
символическое значение дерева в русской культуре.
В истории «растительного символизма», связанного
с образом дерева, можно выделить два существенных
момента.

1. У древних русичей любое дерево вообще обо�
значалось словом «дуб». Как утверждает В.В. Ко�
лесов, в одном лишь «Словаре русских народных
говоров» собрано чуть ли не две сотни слов, обра�
зованных от корня «дуб» и имеющих самые раз�
личные значения. «На семантическом развитии
этого слова можно было бы показать всю историю
славянской культуры» [8, с. 211]. Понятие «дуб»
изначально было многозначным и представляло
собой смысловой синкрет, одновременно обозна�
чая и отдельное дерево, и лес в целом. «Даже сего�
дня в самом слове «дуб» мы осознаем такие проти�
воположные значения, как «твердость» и «ту�
пость», потому что выражения крепок как дуб и
просто дуб рождают в нашем сознании разные об�
разы…» [там же]. Но главное в том, что «и собира�
тельность леса, и монолитность дуба понимались
нерасчленимо, как не имеющие границ и подроб�
ностей своего состава…» [там же]. В древности са�
мой общностью наименования как будто стара�
лись показать, что «лес или дуб (дерево) — это не�
что цельное, что не дробится на части, а представ�
лено слитной массой» [там же, с. 210].

2. Со временем старинное слово «дуб» связали с
названием священного для язычников дерева, но
случилось это довольно поздно, после того как по�
явилось множество слов, позволяющих различать
породы деревьев по их хозяйственным качествам.

Рассмотрим более подробно древнерусский син�
крет «дуб — дерево — лес». Для Древней Руси это
одно из важнейших понятий, или центральный
символ, так как до XI в. лес был воплощением
внешнего мира, всего, что окружает мир человека,
питая, наставляя его, и в то же время может угро�
жать и быть губительным, что близко подступает к
дому, однако противоположно и порою враждебно
ему. Именно в этом полном опасностей мире древ�
ние русичи постепенно формировали свой особый

* В современной гуманитарной науке стало общепризнанным положение, согласно которому метафора (или метафорический пере�
нос как особый способ мышления) обеспечивает прирост знания в различных областях опыта, в частности научного. Достаточно вспом�
нить о так называемой лингвистической метафоре, т. е. переносе языковых моделей на любые изначально нелингистические феномены
и объекты — системы родства, ритуалы, произведения искусства и т. д., — наблюдающемся в семиотике XX века и в теориях структура�
лизма.
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жизненный уклад, наблюдая «удивительный поря�
док в протекании природных процессов, регуляр�
ное повторение великого цикла природных явле�
ний» [8, с. 159]. Кроме того, лес поставлял древне�
русскому человеку основной материал для обуст�
ройства его жизни (русское жилище — из дерева, тип
поселения — деревня).

Между деревом / лесом и древним человеком
существовала некая глубинная связь, «мистичес�
кая сопричастность», или партиципация, что, по
теории Л. Леви�Брюля [10], согласуется с основ�
ными законами архаического коллективного со�
знания. «До настоящего времени в некоторых се�
верорусских деревнях сохраняется обряд посадки
дерева на новорожденного… Цель этого обряда —
установить связь между деревом и человеком. Во
время посадки дерева читается заговорная форму�
ла, в которой содержится пожелание человеку
быть таким же сильным и крепким… Изменения,
происходящие с деревом, свидетельствовали о
том, что подобные изменения вскоре коснутся че�
ловека… Существовали обряды передачи человеку
силы и крепости дерева прикосновением его веток.
В вербное воскресенье людей и скотину били ве�
точками вербы, произнося при этом заговорную
формулу с пожеланием: «Не я секу, верба секет.
Будь здоров». Считалось, что мытье в бане с бере�
зовым веником в праздник Иванов день обеспечи�
вает здоровье на весь год» [8, с. 479].

О специфике русского восприятия дерева (леса)
пишет Георгий Гачев в книге «Национальные образы
мира». Главную особенность он усматривает в том,
как своеобразно преломляется в сознании русича фе�
номен Мирового Дерева — универсальный мотив ми�
ровой культуры. «Оно встречается повсюду как «ин�
тернациональная модель». Однако акценты у разных
народов проставлены по�разному: в Германии
«ствол» — «штамм» задает смысл. В Польше в той же
модели Дерева Листва важнее ствола. Польская Липа
(от листвы) или галльский Дуб (друидов), готическое
древо Ель — таковы европейские «древесные» симво�
лы. «В России же не одиночное древо, но Дерево как
Лес является моделирующим. Артель и собор дерев…
одиночное дерево в русском сознании — это сиротст�
во, как и личность отдельная — малозначитель�
ность…» [4, с. 270].

Как мы видим, именно лес, этот опасный и в то
же время питающий внешний мир, предъявляет
человеку и модель мироустройства, и идеальный
образец его личности, которая должна быть креп�
кой и цельной, «как хорошее дерево». Однако с об�
разом леса как слитной массы связывается и ран�
няя, еще неотрефлексированная идея сплоченнос�
ти, коллективного бытия, собирания многих в од�
но. Как деревья образуют лес, так люди (родичи)
собираются в род. «Лес — нечто живое, тот же род,
только враждебный» [8, с. 210]. Само общеславян�
ское понятие «род» имеет «лесное», растительное
происхождение. (Первоначально «род» — *ordъ,
производное от той же основы, что и «рост», «рас�

ти». Род буквально — «то, что выросло, выраще�
но». Того же корня латинское слово «arbor» — «де�
рево»).

Лес в его нерасчленимом единстве выступал как
природный аналог или символ рода; как лес, так и
род в сознании древнерусского человека являли со�
бой слияние единичного и общего в нечто одновре�
менно монолитное, цельное и растущее, живое.

Под влиянием образа леса (дерева — дуба), как
основного олицетворения внешнего природного
мира, складывался и национальный характер — на�
столько длительным и глубоким было воздействие
лесного окружения на эмоции, впечатления и нрав
древнего русича. Бытописатель Древней Руси
И. Забелин заметил по этому поводу: «У лесного
человека развился совсем другой характер жизни
и поведения, во многом противоположный харак�
теру коренного полянина. Правилом лесной жиз�
ни было: десять раз примерь, один отрежь» [9, c. ].
Отмечая особенности русского национального ха�
рактера, Г. Гачев так характеризует значимую для
русской культуры символическую взаимосвязь че�
ловек — дерево: «Дерево имеет очевидный контра�
пункт времени: оно расцветает вместе с весной и
облетает осенью — в этом смысле его цикл связан
с землей и временами года. Но оно стоит много
лет, сотни, тысячу — и смерть его не видна челове�
ку, так что для человека дерево — практически бес�
смертное тело отсчета (Мировое Древо, Древо
Жизни)… Ритм жизни древесных народов — спо�
койный, неторопливый: спешить некуда, пределов
нет, есть всходы. Итак, это от дерева добродетели
русского человека: «стойкий характер», «терпе�
ние» [9, с. 271].

Присущая русскому характеру стойкость дерева,
способность выстаивать благодаря крепости в лю�
бой сезон и при любых обстоятельствах, склон�
ность к устойчивости и закоренелости сохранялась,
несмотря на исторические метаморфозы. Согласно
Н.И. Костомарову, в опасных и трудных жизнен�
ных условиях русские легко свыкались с лишения�
ми и не дорожили жизнью, тогда как благоприят�
ные обстоятельства способствовали погружению в
«восточную негу», вялость, обрюзглость. Русский
человек, согласно распространенным представле�
ниям, имел крепкую, неприхотливую и нечувстви�
тельную натуру [9, с. 77—79].

Итак, первый и основной признак, который древ�
ние русичи желали другу заимствовать у могущест�
венного дерева—леса, — это крепость, позволяющая
выстаивать в любых жизненных обстоятельствах, со�
храняя живую связь с природой и родом. «Крепкий»
значит устойчивый и выносливый, а во внешнем сво�
ем облике, подобно хорошему дереву, высокий и мо�
гучий. Это исконное значение сохранилось в слове
«здоровенный». «Здоровенный, ровно из матерого
дуба вытесан» — так П.И. Мельников�Печерский ха�
рактеризовал одного из своих заволжских героев.
Крепкий — это «здоровенный», физически сильный,
но не только.

Ф.Р. Филатов
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С характеристикой «крепкий» напрямую соотно�
сится диада противоположных характеристик «ста�
рый — молодой».

«Продолжительность жизни в древности опре�
делялась не по относительным датам рождения и
годам, а по росту и силе человека; говорили о «воз�
расте» [8, с. 81]. Противопоставление молодого че�
ловека старому основывалось на той же раститель�
ной метафоре роста, возрастания. А применитель�
но к дереву «расти» означает еще и «крепнуть».
Понятие «молодой» происходит от *mold — «мяг�
кий»; это обозначение, дающее представление
о нежном и гибком, еще беззащитном существе, о
неокрепшем зеленом ростке: «зелен виноград не
сладок, млад человек не крепок» [12, с. 107]. На
противоположном полюсе располагается понятие
«старый» (от *star — «крепкий», т. е. зрелый [15,
с. 747]; оно связано с представлением о «возрос�
шем, зрелом, дошедшим до известного возраста»
человеке [3, с. 36] т. е. предполагается «физиологи�
ческое возрастание и законченная зрелость» [8,
с. 82]. «Старый» — это старший в роду, тот, кото�
рый в случае надобности становится первым. Воз�
растные характеристики человека всегда находи�
лись в прямой зависимости от тех социальных
функций, которые человек определенного возрас�
та выполнял в конкретном обществе.

На Руси долго сохранялось свойственное древ�
ним славянам безразличие в отношении пола, соци�
альной свободы, степени духовного и физического
развития человека в период его юности. В лучшем
случае дети и отроки воспринимались как подрост в
лесу: как хозяйственная заготовка, не имеющая пока
практической ценности для поколения зрелых сов�
местно живущих людей, тогда как период мужества
был очень важен. «Окрепнуть» и «возмужать» в дан�
ном контексте означает одно: «вырасти» подобно де�
реву, обрести зрелость, а значит и социальную зна�
чимость, стать «весомым» для своего рода, свобод�
ным и полноправным его представителем. Таким об�
разом, «здоровый» в древнерусской традиции — это
отнюдь не «молодой» (наиболее расхожая современ�
ная ассоциация), но «зрелый», доросший до того со�
циального возраста, когда обретаются свобода и рав�
ноправие в пределах своего рода.

Итак, метафора «крепкий как дерево», подобно
зачатку или зерну, уже содержит в себе богатый се�
мантический потенциал древнерусских представле�
ний о здоровом, сильном, зрелом человеке, тот по�
тенциал, который раскрывается во всевозможных
языковых образованиях, от пословицы до научного
трактата.

Как можно заметить, эпитет «крепкий» соотне�
сен и с понятием «свободный», означавшим во всех
индоевропейских языках «принадлежность к опре�
деленной этнической группе, в свою очередь, также
обозначавшуюся с помощью растительной метафо�
ры — от глагольной основы с общим смыслом «рас�
ти, развиваться» [2, с. 355]. Возрасти и окрепнуть,
т.е. обрести здоровье в древнерусском его значе�

нии — все равно, что стать полноправным и свобод�
ным в своем окружении, т.е. своим среди своих.
«Свободный» значит «свой». «Растет не один чело�
век сам по себе, но весь род, все племя, все вокруг,
что является или станет твоим... В подобной свобо�
де — привилегия человека, который никогда, ни
при каких обстоятельствах — не чужой» [8, с. 105].
Таким образом, здоровый — это полноценно вклю�
ченный в род (этническую группу), принятый как
безусловно «свой».

Корень *swos — это возвратное или притяжа�
тельное местоимение, не личное, оно относится к
любому члену данного коллектива и выражает вза�
имно�возвратные отношения. «Целая группа лиц
как бы сомкнулась вокруг «своего», важно родство
породнения, а не по крови. Налицо исходный син�
кретизм понятия «свободный»: и принадлежность к
определенной социальной группе, и сам по себе че�
ловек как член этой группы» [там же]. У славян
также слово свобода — с древним суффиксом соби�
рательности �од(а) — издревле обозначало совмест�
но живущих родичей, всех «своих», и определяло в
этих границах положение каждого отдельного, т.е.
свободного, «своего» члена рода. Свобода обознача�
ет свободное состояние, но только в границах свое�
го окружения, рода.

Из всего вышеизложенного видно, что характе�
ристика «крепкий, как лесное дерево», кроме всего
прочего, означала свободный и достойный предста�
витель своего рода, сумевший полноценно реализо�
ваться в нем. Подобно дереву в лесу, растущему со�
гласно природным законам, достигший зрелости и
свободный человек живет в согласии с законами ро�
да, и это вовсе не ограничивает его свободу, а как
раз наоборот — гарантирует ее, поскольку «свобод�
ный» означает «свой», из того же дерева, той же по�
роды.

Со словом «крепкий» соотносится и чрезвычайно
значимое на Руси слово «добро». Прилагательное
«добрый» имело сначала значение «крепкий» и
«сильный» (добротная вещь), затем переместилось в
другую сферу и стало оценкой по внешнему виду,
красоте (доброта в древнерусском речении значит
«красота»). Наконец, этот эпитет окончательно ут�
вердился в качестве обозначения богатства матери�
ального и духовного. Соответственно этому, добрый
человек — это человек богатый в житейском, матери�
альном плане (много добра у него) и душевный, т. е.
«добрый» в моральном смысле (много «доброго» в
нем для других). В словосочетании «добрые люди»
выражены как социальные признаки, так и нравст�
венные характеристики, приписываемые определен�
ной группе. «Добрый» одновременно «хороший»,
«славный», «сильный», «крепкий», «богатый», «ще�
дрый», «великодушный», «здоровый» — все вместе,
но каждый раз в определенном сочетании. В различ�
ных контекстах в качестве основного выступало ка�
кое�то одно из этих значений [8].

Характеристика «крепкий» не только связана по
смыслу с физической силой, зрелостью и положени�
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ем в роду, но также созвучна и многозначному (в ча�
стности, нравственному) понятию «добрый». Пока�
зательно, что до XVI в. собственно здоровьем (в со�
временном понимании) считалось на Руси не физи�
ческое, а моральное благополучие; состояние, проти�
воположное недугу, понималось как благо или как
дар и награда за душевное и социальное здоровье.
«Быть здоровым» значило скорее «быть добрым че�
ловеком», нежели просто «не болеть». Здоровье не
противопоставлялось (диалектически) недугу, но
сосуществовало параллельно с ним. Здоровью про�
тивостояло страдание (прежде всего, в моральном
его аспекте), в то время как недугу — благо.

Потребовалась значительная эволюция взглядов
и этнических стереотипов, чтобы приблизительно к
XVI в. русское национальное сознание смогло вос�
принять более привычное для нас представление о
здоровье как об оптимальном психофизическом со�
стоянии человека. Произошло это в основном под
влиянием «книжников», чья «книжная» мудрость
формировалась относительно независимо от нацио�
нальных влияний, преимущественно на основе ан�
тичных и византийских культурных источников.

Подобно представлениям о здоровье, воззрения
древних русичей на феномен болезни дифференци�
ровались постепенно, в ходе длительного культурно�
исторического развития.

Первоначально понятие болезни вообще не было
четко определено и не использовалось в живой рус�
ской речи. В текстах, созданных и переписанных са�
мими русичами, — в грамотах, записях, надписях на
камне или черепице, т.е. в русских текстах бытового
характера, словами, обозначающими боль и болезнь,
не пользовались. Нет этих слов и в самых древних
грамотах. И это при том, что летописи буквально пе�
стрят сообщениями о морах, голоде и пожарах, пред�
полагающих смерть и ужас каждодневных страда�
ний, в которых жил средневековый человек. Первые
упоминания о болезнях появляются в грамотах толь�
ко после XIV в.

Самым распространенным верованием на Руси
была вера в могущество слова — ему приписывалось
наиболее сильное магическое влияние на человека.
Поскольку и несчастье, и его причина (злой дух, на�
пример) определялись одним именем, то называть
это наименование было опасно — это все равно, что
поминать черта: можно одним упоминанием навлечь
на себя беду. Поэтому слово, обозначавшее страда�
ние (душевное или физическое), было под запретом.
Его старались не произносить, дабы не причинить
страдающему человеку еще больший вред, в силу че�
го оно и не дошло до нас.

Поскольку язык и сознание неразрывно взаимо�
связаны, любое специфичное языковое явление
предполагает определенные психологические корре�
ляты. На наш взгляд, отмеченное отсутствие означа�
ющего имеет психологический смысл. Такое табуи�
рование и умалчивание на психологическом уровне
тождественно вытеснению: не будучи названной, бо�
лезнь как проблема или экзистенциальная данность

оказывалась за пределами поля сознания и не под�
вергалась отрефлексированию в качестве «моего со�
стояния», «моего переживания», но оттеснялась в
по�ту�сторонний, чуждый мир враждебных духов
(аналогичный сфере бессознательного в психоана�
лизе).

Итак, исследования показывают, что в домон�
гольской Руси не было самого общего слова, обо�
значавшего болезнь. Однако известно, с помощью
какого слова русичи пытались привлечь к больно�
му человеку «добрые» силы. Стремясь показать,
что он силен и мощен, говорили, что он болен (боле�
ет). А его самого называли словом боль. Согласно
древним представлениям, если в магическом дей�
стве называть человека сильным, то он станет
сильным [8, с. 93—95]. Корень «боль» как раз и пе�
редавал значение силы, мощи, т. е. обозначал опре�
деленный ресурс, необходимый для восстановле�
ния здоровья. До сих пор в русском языке корень
«боль» сохраняет первоначальное значение в сло�
вах «большой», «больше»; болярин — «старший
помощник князя, выполняющий особую роль в
дружинной среде» [15, с. 203]. Доказано, что в
древности этот корень был в составе многих слов:
больма — «больше, сильнее», больство — «превос�
ходство, преимущество», балий — «врач», бальст�
во — «лекарство».

Глагол «болеть» образован от прилагательного и
выражает новое качество — побуждение к действию,
в результате которого приобретается здоровье. «Бо�
леть» значит «получать силу, выздоравливать»,
крепнуть (выздоровел — окреп). (Ср. «болеть» за де�
ло — желать, чтобы оно было сделано как можно луч�
ше; «болельщики» — группа поддержки, усиливаю�
щая ту сторону, за которую «болеют»).

Учитывая моделирующую роль слова, мы можем
предположить, что исконные древнерусские пред�
ставления о болезни складывались и оформлялись
под влиянием «активационной модели»: болезнь
есть активация резервов и путь к выздоровлению.

Однако со временем произошло расщепление ис�
ходного значения, распад синкретичного языкового
конструкта на полярные составляющие. Прилага�
тельное «боль», обозначавшее сильного, здорового
человека, породило два слова с противоположными
значениями:

1. большой / сильный
2. больной / слабый [8, с. 94].
Когда к началу IX в. древняя магия слова стала

ослабевать, «славяне в ходе дальнейшего обществен�
ного развития получили новые термины для обозна�
чения болезни; нерасчленимость синкреты «боль»
сменилась двумя самостоятельными понятиями»
[там же, с. 94].

Процесс расщепления исходного значения был,
естественно, значительно растянут во времени, а как
это происходило, хорошо видно по изменениям зна�
чений слов «недуг» и «немощь». Рассмотрим их.
Впервые у восточных славян эти определения вхо�
дят в употребление после XIV в.: слово «недугъ» — у
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русских, слово «немач» — у белорусов. В первона�
чальном значении «недугъ» — «малосилие», но все�
таки сила; недужный сохраняет силу (он тоже силь�
ный, могучий, на что указывает корень дуг�, который
сохраняется в современном слове «дюжий»), но не
всю, не полностью, а лишь отчасти. Поэтому слово
«недугъ» по первоначальному значению ближе к
«малосилию», а не к «бессилию». Отрицательная ча�
стица «не» в данном случае предполагает отрицание
тождества при наличии сходства. Аналогичный при�
мер: неклен — это клен, но маленький — не дерево, а
куст. Также и недуг — хотя и малосилие, но все же
предполагает наличие определенной силы. «К X ве�
ку старое значение уменьшительного не� совпало
уже с новым значением отрицательного не�, которое
до этого употреблялось только с глагольным корнем.
В Лаврентьевском списке летописи в тексте (л. 21)
«недугъ» уже можно понимать и как «бессилие»
[8, с. 99].

Такое же развитие значения прослеживается и в
слове «немощь». Сначала оно значило то же, что и
недуг — «маломощье». К X в. наряду с «немощью»
появляются и другие слова с тем же значением: «ма�
ломогы», «маломощь», «маломочи» — т. е. «немо�
щен». Но слова «малодужный» в этом ряду уже нет.
К данному времени слово «недуг» стало соотносить�
ся с современным понятием «болезнь», а не «малоси�
лье», и потому никаких замен на сходные с послед�
ним слова более не допускало. Также и в слове «не�
мощь» постепенно стал акцентироваться именно не�
достаток сил, их нехватка. Теперь от немощи «поды�
мались», ее «перемогали», от нее «отдыхали» [там
же, с. 177—178]. Уже в одной из летописей XI в. «не�
мощный» значит «трудный»; трудное дело — такое,
которое ты бессилен выполнить. Позднее за немо�
щью закрепилось значение слабости вследствие ста�
рости, дряхлости.

В результате постепенных смысловых преобразо�
ваний «боль» с какого�то момента стала обозначать и
больного, и — боль как страдание. В изменившемся
смысловом контексте «болеть» означает уже «стра�
дать от болезни», а не «выздоравливать».

Таким образом, осмысление болезни как нездоро�
вья, т. е. беcсилия, совершалось согласно следующей
схеме:

— сначала говорили о болезни, подразумевая, что
человек выздоравливает, набирает силу;

— затем, употребляя те же или сходные с ними
слова, стали иметь в виду, что человек малосилен;

— наконец, прямо признали, что больной человек
страдает от боли и в данный момент является бес�
сильным [8, с. 94—96].

По мере того как за болезнью закрепляется значе�
ние бессилия, она конкретизируется в народном со�
знании, что порождает множественность частных ее
определений при отсутствии единого, целостного
представления о ней. Вместо того чтобы сказать, что
некто болен, либо в первоначальном смысле (наби�
рает силу), либо в современном (ему «нездоровит�
ся»), говорили о различных «напастях», злой судьбе

или наговорах, настигающих заболевшего. При этом
болезнь воспринималась не в ее внутриличностном
плане, как состояние организма и психики, как еди�
ное свойство или особенность человеческой приро�
ды, но скорее как внешнее чужеродное вмешательст�
во, вторжение враждебных сил.

Когда болезнь (в качестве сущностной проблемы,
рядоположной бессилию и страданию), поначалу не
имевшая своего обозначения и вытесняемая, стала,
наконец, распознаваемым феноменом, у нее появи�
лось множество лиц или ипостасей. Поскольку она
не осознавалась как единое явление, подлежащее
изучению и «приручению», ее как бы не существова�
ло в целостном виде, она всегда воспринималась с
какой�либо одной стороны, в одном из множества ее
аспектов. Для простого человека болезней много и
они существуют вне его внутреннего мира как враж�
дебные внешние силы. «Лихорадка, например, пред�
ставлялась бесом�трящеем. Этому бесу�трящею под�
властны выходящие из огненного столпа двенадцать
простоволосых девиц, дщерей Иродовых (Невея,
Синя, Легкая, Трясуница, Желтуница, Мученица
и т. д.) Их прогоняли заговорами, завязывали науза�
ми (узлами) и описывали письменами» [11, с. 153—
154]. Недуги узнавали постепенно и каждому давали
свое имя: растъ — болезнь селезенки, трудъ — давле�
ние (в грудях трудно — значит «давит»), родимец —
паралич, ворогуша — лихорадка, притка — падучая,
зараза — чума и т. д.

Так на протяжении культурно�исторического
развития в мифологическом сознании древнерус�
ского человека происходила постепенная диффе�
ренциация понятия болезнь: от смутного демоноло�
гического представления о бесчинстве злых духов
до выявления конкретных компонентов болезнен�
ного состояния, имеющих определенную локализа�
цию в теле, т.е. уже соотнесенных с внутренними
(телесными и душевными) состояниями. «Имено�
вание болезней постепенно усложнялось, обрастая
новыми подробностями…» [8, с. 103]. Вербализация
и осознание специфических аспектов болезни осу�
ществлялась посредством их проецирования на
внешний, чуждый мир враждебных сил, в сферу
«чужого». Проекция внутреннего на внешнее —
один из необходимых этапов осознания, первый
шаг к отрефлексированию, тогда как присвоение
мифического имени есть первичный момент кон�
ституирования болезни как социокультурного фе�
номена, уже различимого, представленного в кол�
лективном сознании.

Нельзя не заметить одну особенность более позд�
него русского представления о болезни. «Болезнь
признается существующей объективно, ее уже мож�
но определить по внешним признакам, и прежней
боязни неловким словом навлечь на себя беду уже
нет. Однако по�прежнему каждая болезнь осознает�
ся сама по себе, независимо от другой… Болезнь объ�
ективирована, выделена уже как явление, но пока
лишь как состояние определенной части тела, а не
всего организма» [8, с. 103].
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Тему страдания и связанной с ним боли (болез�
ни) принесли с собой в русскую культуру книжни�
ки и христианские проповедники. «Понадобилось
более 3�х столетий, чтобы русский народ, пройдя
муки татаро�монгольского нашествия, принял в
свой язык «терминологию боли», соотнеся ее с об�
новленной системой представлений о мире. В са�
мом конце XV в., сначала в Ростово�Суздальской
земле, закрепилось слово «болезнь» как общее обо�
значение болезни в современном понимании, в свя�
зи с чем и прочие слова этого ряда изменили свое
значение» [там же]. Слово «немощь» почти уходит
из употребления — это церковное слово, но и его
русский вариант «немочь» не находит применения.
Что касается третьего слова — недуг, то оно стало
употребляться как смягченный синоним к слову бо�
лезнь» [8, с. 101].

Но в народном сознании болезнь по�прежнему
неизменно приходит извне — это сила сторонняя,
она кручинит человека и бьет, и он «не волен в себе».
Другое дело, как ее понимать: просто ли это «при�
тка» (причина — наговор) или «Бог зовет».

Мы показали, как болезнь постепенно объекти�
вировалась в русском национальном сознании.
К концу рассмотренного нами исторического пери�
ода «болезнь стали лечить (лека — лечить лекарст�
вом), а не целить — с помощью колдуна или шама�
на (магии), т. е. словом доводить малосилье до пол�
ной — целой силы» [там же, с. 95]. Изначально рас�
пространенное на Руси представление о болезни
как о моменте перехода и активизации жизненных
сил в ходе культурно�исторического развития сме�
нилось объективирующей интерпретацией болезни,
акцентирующей ее внешний социальный компо�
нент. Болезнь всегда была инородной и приходила
извне, из чужого мира; но то, что происходило с бо�
леющим человеком (процессуальный аспект болез�
ни), первоначально интерпретировалось как при�
рост и восстановление сил, стремление души и тела
превозмочь хворь, окрепнуть. Позднее болезнь ста�
ла напастью, от которой спасает лекарь или священ�
ник, а больной превратился в ослабленного или
бессильного, нуждающегося в поддержке и помощи
своего окружения, рода.

И в более поздние исторические периоды (XIV—
XVI вв.), несмотря на ассимиляцию античных и хри�
стианских представлений, в которых присутству�
ет идея индивидуальной ответственности за свое те�
лесное и душевное состояние, русский народ оста�
вался верен себе и, затрагивая вопросы здоровья или
благополучия, неизменно переводил фокус внима�
ния во внешний, социальный план; отсюда постоян�
ная потребность обращаться за помощью в делах ос�
вобождения и исцеления к внешней влиятельной
инстанции, будь то колдун, исцеляющий магическим
словом, священник, проясняющий индивидуальные
отношения с Богом и миром, или церковное сообще�
ство, помогающее в деле искупления. Проблемы здо�
ровья и болезни, оздоровления и душевного благо�
получия разрешались коллективным путем, посред�

ством символизации и ритуализации; мифопоэтиче�
ское и религиозное мышление в этих вопросах до�
минировало, в силу чего объективация и отрефлек�
сирование указанных феноменов осуществлялись
медленно, а индивидуальные оздоровительные прак�
тики (как технологии осознанной «заботы о себе»)
стали складываться достаточно поздно.

В семантическом поле рассмотренных нами древ�
нерусских представлений о здоровье и болезни от�
четливо просматривается общее концептуальное яд�
ро — идея соборного отношения к указанным фено�
менам, вскрывающая их соотнесенность с основопо�
лагающими проблемами жизни рода (народа).

Специфика русского образного восприятия фе�
номенов здоровья и болезни долгое время сохраня�
лась, несмотря на византийские влияния, через кото�
рые — благодаря «книжникам» — утверждался ан�
тичный эталон здоровья с его идеей оптимального
соотношения внутренних жидкостей и состояний.

В силу национального своеобразия здоровье в
культуре Древней Руси не имело четко обозначен�
ного и самостоятельного интрапсихического изме�
рения или внутриличностного плана. В этом Русь
была чужда античности. Исконно русское здоровье
(или «крепость») может быть понято лишь в свете
фундаментальных отношений «человек — род», т. е.
во внешнем, социальном плане; связь с сообщест�
вом людей в данном случае имеет гораздо большее
значение, нежели уподобление внутренней упоря�
доченности индивидуума единству Вселенной, ха�
рактерное для античных текстов. Иными словами,
здоровье в древнерусской культуре — это качест�
венная характеристика бытия человека как едини�
цы рода, что и выражено в ключевой растительной
метафоре здоровья.

Русские деревья всегда собраны в лес, этот кос�
мос русского родового сознания. Одиноко растущее
дерево — олицетворение горестной доли, кручины.
В таком своеобразии национального мировосприя�
тия и следует искать корни русского «лесного» здо�
ровья: человек обретает крепость (тела и духа) в ро�
ду (как дерево в лесу), а род крепнет в каждом от�
дельном человеке.

«Дерево в лесу» или «дерево / лес» — это и смыс�
ловой синкрет, и эталонный образ — природный «про�
тотип» человека в роду или человека как представите�
ля рода. Этот эталонный образ воплощал такие каче�
ства, как прочность, надежность, зрелость, основа�
тельность, несокрушимость и монолитность. Именно
эти качества должны были характеризовать человека,
в котором его род проявился во всей полноте, без изъ�
яна, именно такой конгломерат качеств позволял че�
ловеку быть «крепким как дерево» — «здоровым» в
древнерусском понимании. Таков исконный древне�
русский «лесной» (или, в более поздней модифика�
ции, «соборный») эталон здоровья.

Отметим, что в сознании древнего русича не было
противопоставления Природы и Общества; скорее
имела место аналогия природного и социального, что
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объясняется особенностями восприятия древнего че�
ловека. Русский Лес — прообраз русской соборнос�
ти — был одновременно живой средой, в которой
древнему человеку необходимо было выжить, и сим�
волом рода, в котором ему предстояло занять свое, по�
добающее место. Здоровье, подобное крепости дерева,
определяло возможности выживания человека и в его
природном окружении (в лесу), и в границах рода.
Подобно тому, как в античной культуре понятие «здо�
ровье» может быть адекватно раскрыто в свете объем�
лющего его и фундаментального понятия «калокага�
тия» (общая характеристика благородного и цельного
человека), русское понимание здоровья проясняется в
свете основополагающей идеи соборности, общности
свободно живущих людей. «В центре всех представле�
ний о мире, изменяя названия и постоянно обогаща�
ясь содержательно, всегда остается соборность — как
внутренняя слиянность отдельного человека с соци�
альной организацией, от которой к нему исходят силы
и разум» (см.: [6, с. 24]).

Итак, на основе проанализированных данных
этимологических, семиотических и культурологиче�
ских исследований нами выявлен специфический
«локальный эталон здоровья», характерный для
древнерусской культуры. Анализ позволяет устано�
вить связь древнерусских представлений о здоровье
с такими семантическими конструктами, как «кре�
пость», «гармоничная включенность в род», «рост»,
«физическая и социальная зрелость», «свобода в гра�

ницах своего рода», «соборность». Перечисленные
конструкты образуют тот особый культурный кон�
текст, в котором понятие «здоровье» приобретает на�
ционально специфичное значение. Последнее cкон�
центрировано в растительной метафоре здоровья,
составляющей семантическую основу этого понятия
и отсылающей к древнерусскому эталонному образу
«дерева / леса».

В свою очередь, представления о болезни прошли
значительную эволюцию: от активационной модели
(болезнь — процесс накопления сил и выздоровле�
ния) до ее отрефлексирования как состояния страда�
ния и бессилия. Характерной чертой древнерусских
представлений о болезни можно признать то, что бо�
лезнь неизменно оценивалась в свете основополагаю�
щей оппозиции «свое — чужое»: отразить чужеродное
вторжение и окрепнуть можно лишь в кругу своих,
сплотившихся вокруг больного. И в контексте хрис�
тианских воззрений (грех и искупление) связь чело�
века с социальным окружением, общность, а в преде�
ле соборность (слиянность единичного и общего) ос�
таются центральными моделирующими идеями.

Весь культурно�исторический процесс становле�
ния национально�специфичных способов репрезен�
тации здоровья можно представить как постепенное
раскрытие и детализацию ключевой растительной
метафоры, которая, преломляясь во множестве се�
мантических конструктов, достигла максимально
полного выражения в исконно русской идее собор�
ности, в образе крепких, вместе растущих дерев.
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Изучение феноменологии неадаптивных явлений
в отечественной психологии берет отсчет с ра�

бот В.А. Петровского, исследовавшего «феномен
бескорыстного риска» [31], [32]. В.А. Петровский и
ввел термин неадаптивность, употребив его в пози�
тивном контексте (в противоположность пришедше�
му в психологию из психиатрии термину «дезадапта�
ция»).

Цель данной статьи — представить более широ�
кую картину неадаптивных феноменов в культурно�
исторической психологии. В современной науке
культурно�исторический дискурс нередко выступает
как методология исследований на стыке психологии
и целого ряда гуманитарных наук, таких как исто�
рия, этнология, культурология, семиотика, литера�
туроведение и т. д. На наш взгляд, для такого конгло�
мерата подходов и дисциплин уместным было бы на�
звание культурно�историческая парадигма (как об�
ласть знания, охватывающая разные пласты синхро�
нических и диахронических исследований). Под
культурно�исторической психологией мы понимаем
науку, сосредоточенную на взаимопревращении
двух реальностей — психики и культуры, — которые
сами по себе являются предметами разных наук. Та�
ким образом, культурно�историческая психология
существует во множестве обличий, известных как
американская психоистория, отечественная «куль�
турно�историческая школа», социокультурные под�
ходы, кросскультурные и этнопсихологические ис�
следования и т. п. [20]. Заметим также, что изучение
феноменов неадаптивности под культурно�истори�
ческим углом зрения происходило в отечественной
психологии в рамках историко�эволюционного под�
хода [1] и привело к возникновению типологии не�
адаптивной активности [4, 22].

Проблема типологии
«треугольник неадаптивности»

Культура, писал в начале ХХ в. отечественный
мыслитель П.А. Флоренский, есть среда, растящая
и питающая личность. Но культура сама по себе —
феномен многослойный, и исследователи выделяют
в ней как разные области — материальная, социаль�
ная, духовная культура, так и различные слои — глу�
бинные и поверхностные, «вечные» и «временные»
(подробнее см.: [20, 21]). Человек представлен в
культуре в разных ипостасях — как субъект, лич�
ность, микрокосм, иногда как объект воздействия.
Историческая относительность образов человека в
культуре, как правило, очевидна, но есть и универ�
сальные измерения человека с присущими им меха�
низмами реализации. Эти измерения «индивида»,
«личности» и «индивидуальности» выделяет психо�
логическая наука (Б.Г. Ананьев, 1968; А.Г. Асмолов,
1990). Мучительная антиномичность и гетероген�
ность человека как существа, включенного в различ�
ные системы, где он выступает то объектом, то субъ�
ектом, то в качестве целого, то частью, приводит к из�
быточной драматичности его бытия, но служит и не�
иссякаемым источником возможностей развития.
Обратим внимание, что понятия «личность» и «ин�
дивидуальность» в определенной степени соотноси�
мы с выделенными нами слоями культуры «времен�
ное» и «вечностное», «сознательное» и «бессозна�
тельное» [21]. Так, личность несет на себе социаль�
ный отпечаток конкретно�исторического общества
на человеке, а индивидуальность в наибольшей сте�
пени представляет собой то, во что выстраивает себя
человек сам, отбирая подходящий культурный мате�
риал и развивая с его помощью присущие человеку
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задатки. И диалог между индивидуальностью и лич�
ностью нередко становится одним из механизмов
развития человека. В этом смысле индивидуаль�
ность человека является органом его самостроитель�
ства и самоосуществления, орудием реализации уни�
кального предназначения, собственной миссии в
культуре [19].

Согласно историко�эволюционному подходу,
каждый человек в качестве индивидуальности пред�
ставляет собой неповторимый мир, потенциальный
вариант дальнейшего развития культуры, который с
той или иной степенью вероятности может быть пре�
творен в жизнь. Эта вероятность особенно возраста�
ет в критические эпохи развития культуры. Также в
зависимости от состояния культуры индивидуаль�
ность либо отстаивают, либо ищут (и сама по себе
такая феноменология становится индикатором со�
стояния культуры). Например, в тоталитарно ориен�
тированных, официальных культурах индивидуаль�
ность отстаивают как пространство для свободного
развития и содержательного наполнения и тем са�
мым преображают культуру, заставляя ее изменить�
ся и впустить в себя содержание Большого времени
(М.М. Бахтин). Зачастую, отстаивая свою индивиду�
альность, человек выступает как неадаптант. В ли�
беральных и ориентированных на развитие культу�
рах индивидуальность ищут и строят, а совершая
самостроительство, люди одновременно осуществ�
ляют и вклад своей индивидуальности в культуру.
Таким образом, по отношению к официальному
слою культуры человек может выступать как адап�
тант или неадаптант. Причем адаптант реализует�
ся в типе личности, отвечающем официальной пара�
дигме данного общества, тогда как неадаптанты от�
личаются большим личностным разнообразием. Ис�
торико�эволюционный подход к исследованию чело�
века различает три типа неадаптантов, т. е. людей,
оказавшихся за рамками официальной модели обще�
ства, нарушающих его устои, взламывающих соци�
альные стереотипы, не вписывающихся в традицию.
Эти три типа неадаптантов — «аномалы», «асоциа�
лы» и «гении» [4]. Каждый из выделенных типов вы�
полняет в культуре собственную функцию, осуще�
ствляет свое призвание, несет собственный эволю�
ционный смысл. Кратко остановимся на содержа�
тельных характеристиках типологии неадаптантов в
культуре.

«АНОМАЛЫ». В качестве «аномала» неадаптант
может выступить в двух статусах — как душевноболь�
ной и как «человек играющий», «помешанный», «не�
нормальный», «юродивый», «шут», «скоморох» и т.п.

Каков вообще эволюционный смысл «безумия» в
культуре? Французский доктор Ж. Ванье, много лет
помогающий жить душевнобольным людям, полага�
ет, что умственно отсталые люди играют в истории
человечества роль, которая не столь очевидна, но
крайне важна для плодотворного развития культу�
ры. Главная ценность таких людей, как показала
многолетняя практика доктора Ж. Ванье, проявляет�
ся при гуманном к ним отношении, и эта ценность —

их подлинность. Если мы не подходим к таким лю�
дям с мерками «культуры полезности», то оказыва�
ется, что они дарят миру крайне много: свою чистоту
и «светлость», свою любовь, ибо, как утверждает
Ж. Ванье, они обладают «сознанием любви» и талан�
том любить. Кроме того, слабоумные побуждают об�
щество, в котором они живут, к альтруизму и «куль�
туре достоинства», самим своим бытием взывая к
милосердию и обращаясь к лучшему в окружающих
людях, поддерживая тем самым животворящий для
культуры психологический климат духовности, по�
скольку отношение к детям, старикам и инвалидам
выступает важнейшим индикатором состояния
культуры [2].

Идиот в древнем смысле слова, согласно
П.А. Флоренскому, — это вовсе не слабоумный, а ча�
стный человек, т.е. не участвующий в исторической
жизни, живущий в себе, вне связи с обществом. Куль�
турные типы «дурака», «скомороха», «трикстера» ши�
роко изучены в культурологической литературе
(Д.С. Лихачев, А.М. Панченко, Н.В. Понырко, 1984;
В.Н. Топоров, 1987). Социальная роль королевского
шута при средневековом дворе позволяла ему дово�
дить до власти точку зрения, отличающуюся от офи�
циальной. Согласно традиции, королевский шут не
уступал в интеллекте официальным лицам, но к его
советам не относились всерьез, на его острую критику
не обижались. Эволюционные типы «шута» или «чу�
дака» позволяли практиковать вариативность в офи�
циальной культуре: что не дозволялось «оводу»�Со�
крату, сходило с рук чудаку�Диогену.

«АСОЦИАЛЫ». К этому типу неадаптантов мы
относим «нигилистов», выполняющих разрушитель�
но�очищающую функцию для становления новой
культуры, «маргиналов», расширяющих в обществе
границы дозволенного поведения, и разного рода «со�
циальных кочевников». В целом же нигилизм являет�
ся первым свидетельством неблагополучия в культуре,
диагностикой предкризисной ситуации. Как правило,
нигилизм становится предтечей терроризма.

Портрет этого явления мы находим в России вто�
рой половины ХIХ в., когда вслед за теоретиком ниги�
лизма и интеллектуального терроризма Д.И. Писаре�
вым, вслед за тургеневским образом Базарова и празд�
ником разрушения в поэзии и текстах М.А. Бакунина,
вслед за отшлифованной С.Г. Нечаевым доктриной ре�
волюционного терроризма в 1870�е гг. возникают мо�
лодежные террористические организации «Молодая
гвардия», «Народная воля», «Земля и воля» и т. п., за�
ливающие страну кровью жертв. Как показал опыт
французской и русской революций, если подобного
рода неадаптанты приходят к власти и становятся
официальной культурой, то их терроризм вскоре обра�
щается в государственный террор. Поэтому, чтобы
предотвратить катастрофу тоталитаризма, крайне
важно превращать эту мобильную группу риска в не�
адаптантов�творцов, воздействуя на их культурную
среду (это очень четко понимал К.Д. Кавелин, призы�
вавший бороться с нигилизмом средствами образова�
ния и просвещения).
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«ГЕНИИ». Эту группу образуют неадаптанты�
творцы, собственно и созидающие будущую куль�
турную эпоху «творческими вкладами» своей инди�
видуальности. Их эволюционный смысл становится
ясен, если мы обратимся к работам авторов, исследо�
вавших данную тему: «Опережая современников на
целые столетия», — пишет Дж. Селли, — гений «про�
лагает новые пути, дает цели и средства целым поко�
лениям, совершает новый шаг в истории умственной
эволюции. Гений — это полководец, который мчится в
авангарде армии мыслящих людей, и в силу этого он
подвержен наибольшей опасности во время боя. Ге�
ний, подобно филантропу и человеку, жертвующему
собой ради других, есть разновидность человеческого
духа — невыгодная для самосохранения, но в высшей
степени важная для сохранения вида» [34, с. 42]. Как
правило, гении обильно появляются на переломах
культур, появляются «горстками», чтобы изверже�
нием своей индивидуальности залатать раны эпохи,
дать творческий задел грядущей культуре. Их эво�
люционный смысл может быть передан парафразом:
«Порвалась дней связующая нить — я призван вре�
мена соединить!». Более того, гении неразрывно свя�
заны с самой динамикой культуры, ибо они появля�
ются в «расщелине» между двумя мирами, в ситуа�
ции разрыва культур, которая способствует запуску
механизмов индивидуализации, создает жизненный
запрос на индивидуальность; здесь включаются эво�
люционные механизмы культуры, обращающиеся к
самостроительству человека, к предельным усилиям
его развития. В целом типологические характерис�
тики гения отвечают феноменологии «расщелины»
культуры — это духовная независимость, парадиг�
мальная толератность, несистематический, но синте�
тический стиль мышления, стремление к решению
глобальных проблем.

Следуя за В.А. Вагнером, отметим, что чем более
развита та или иная система, тем больше в ней раз�
брос «аномалов», «асоциалов» и «гениев». За инди�
видуальными же различиями между людьми стоят
эволюционные линии развития культуры, челове�
чество представляет собой соцветие индивидуаль�
ностей, каждая из которых способна дать задел но�
вой культурной эпохе [2, 5]. Взаимоотношение «не�
адаптантов» (неадаптивной активости) и «власти»
(официальной культуры) представляет собой одну
из живописных, но тем не менее недостаточно ис�
следованных страниц культурно�исторической
психологии.

Механизмы подавления разнообразия
в тоталитарных культурах: об эволюционном

смысле ведьм и гениев

Как и любая сила, власть наиболее рельефно про�
являет свою природу, сталкиваясь с той или иной
формой сопротивления, противодействия. В этом
смысле для культурно�исторической психологии
власти весьма интересен драматический опыт дина�

мических взаимодействий между властью и инако�
мыслием в разные периоды человеческой истории.
Существует ли связь между волнами централиза�
ции/децентрализации власти и психоисторически�
ми колебаниями активности инакомыслящих? В ка�
ких исторических ситуациях зарождаются и начина�
ют конструировать культуру инакомыслящие: ере�
тики, шуты, ведьмы, гении, диссиденты и т. п.? К ка�
ким социально�психологическим технологиям и ме�
ханизмам прибегает власть, стремящаяся подавить
различные формы феноменологии инакомыслия?
С чем связан феномен появления в различные пере�
ходные периоды истории «созвездий гениев» и не
менее впечатляющих «созвездий ведьм»? Если фе�
номенология адаптивных явлений досконально изу�
чена (например, в знаменитых исследованиях авто�
ритарной личности Франкфуртской школы), то фе�
номены неадаптивности все ещё представляют собой
будоражащую воображение загадку.

Сразу же заметим, что тайну возникновения в
культуре «созвездий» гениев и феноменов преследо�
вания инакомыслящих как в тоталитарных, так и в
авторитарных культурах пытались разгадать многие
ученые — как культурологи, так и естествоиспытате�
ли. Например, О. Шпенглер, А. Тойнби связывали
эти феномены с «ростом цивилизаций». А. Кребер,
отмечая появление в культуре великих людей «це�
лыми группами», усматривал здесь «влияние социо�
культурных факторов» [26]. В.И. Вернадский и
А.Л. Чижевский предлагали обратить внимание на
естественные факторы исторического процесса, по�
скольку с планетарной точки зрения Земля и ее на�
селение представляют собой единый физический ор�
ганизм [10, 39]. Социокультурные условия форми�
рования гения были предметом анализа философов
и историков. Мыслители, отдающие предпочтение
роли генетических факторов, доказывали, что гении
в одинаковой мере представлены в любую эпоху.
Так, Н.В. Теплов полагал, что гении есть «во всяком
обществе» и «во всякий момент» [36]. Вместе с тем
А. Кребер связал появление гениев с «конфигураци�
ями культурного роста», а К. Ясперс показал, что пе�
реломные эпохи, ставя великие задачи, формируют
великих людей [40]. Если историки культуры опи�
сывали чередование в истории периодов подъема и
спада творческой энергии, то современные культур�
ные антропологи установили положительную корре�
ляцию между децентрализацией (политической раз�
дробленностью) и креативностью и показали, что
рост империй ведет к культурному застою и повыше�
нию неадаптивной активности. Однако все эти ис�
следования представляют собой отдельные фрагмен�
ты изучения проблемы и, на наш взгляд, именно ис�
торико�эволюционный подход позволяет объеди�
нить фрагменты исследований в единую сеть знания.

Согласно историко�эволюционному подходу раз�
витие сложных самоорганизующихся систем предпо�
лагает противоборство двух тенденций — к измене�
нию и к сохранению. Тенденция к сохранению реали�
зуется в истории в виде тоталитарной культуры, цен�
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трализованной системы, которая, эволюционируя, до�
ходит до своего логического предела и пробуждает
внутри себя оппозиционные неадаптивные силы, не�
сущие ей гибель. И система, защищаясь, вынуждена
создавать механизмы стабилизации для удержания
старого порядка и обороны от нововведений.

Обладающей необъятной властью централизован�
ной системой западного Средневековья являлась ка�
толическая церковь. Подобная ситуация сложилась
исторически, так как лишь последняя, имея предста�
вительства во всех европейских странах, могла их
объединить и преодолеть феодальную раздроблен�
ность, вставшую на пути исторического прогресса.
Внутри этой системы с самого начала ее существова�
ния развивался основной оппонент, угрожающий ей
гибелью, — еретики. И для самообороны система вы�
работала специальные механизмы — аппараты сред�
невековой инквизиции, нацеленно создававшиеся
как государственные учреждения по преследованию
ересей. Накануне Реформации, в XII— XIV вв., ереси
приобретают сильнейший размах, выступая угрозой
как Церкви, так и государственному строю. Показа�
тельно, что именно на это время приходится и рас�
цвет инквизиции. На счету последней чудовищные
преступления: истребление ученых, алхимиков, аст�
рологов, преследования в области литературы и ис�
кусства. Это общая тенденция, свидетелями которой
мы не раз становимся в истории: централизованная
система в состоянии кризиса становится особенно
чувствительной к «иному мнению», что проявляется
в совершенно неожиданных формах.

Так, в XIV веке на Западе возникает эпидемия
массового безумия — гонения на «ведовство», уси�
ленно разжигаемое церковной властью. В результате
этих преследований Европа лишилась наиболее кра�
сивых и образованных женщин и выдающихся муж�
чин. Число жертв в одной только Испании состави�
ло 300 тыс. человек, в Германии было истреблено
100 тыс. женщин, после чего красивые женщины сде�
лались там редкостью [13]. Ожесточенно преследо�
валась всяческая индивидуальность, самобытность,
не терпелось ни малейшее отклонение от «нормы»,
от общих канонов.

Чем объясняется тот факт, что в любой централи�
зованной системе, будь то восточная деспотия, фа�
шистская диктатура, казарменный коммунизм или
средневековая инквизиция, силы «сохранения» в
первую очередь набрасываются на тех, кто чем�либо
отличается от окружающих, проявляет стропти�
вость, неординарность? Что происходит с массовым
сознанием, когда разъяренная толпа захлебывается
от восторга, глядя, как на костер ведут их соотечест�
венников, и завороженно наблюдает сцены экзеку�
ции? Или же исходит переходящими в неудержи�
мую овацию аплодисментами, приветствуя новые
жестокости Вождя? Для чего всенародно сжигали
«ведьм»? С какой целью устраивали публичные про�
цессы над «врагами народа»? Зачем нужны такие
зрелища централизованной тоталитарной или авто�
ритарной системе?

Основная стратегия развития тоталитарных со�
циальных систем — самосохранение, воспроизводст�
во и продление своего существования любой ценой.
Причем существенную поддержку тоталитарным си�
стемам оказывают обыватели, люмпенизированные
слои населения, и система налаживает их воспроиз�
водство, предоставляя им «хлеб и зрелища», осво�
бождая от «химеры совести», поощряя «бегство от
свободы», апеллируя к низким и темным сторонам
души человека — для этого существуют особые «со�
циокультурные технологии», механизмы превраще�
ния человека в «идеального заключенного» в конц�
лагерях (они описаны в книгах Б. Беттельгейма и
В. Франкла). Одним из основных средств здесь вы�
ступает психофашизм — приведение сознания в осо�
бое состояние, расщепленное на «мы» и «они». Для
этого система открывает «охоту на ведьм», ищет
«врагов народа», организует публичные показатель�
ные процессы и карательные операции, создает «те�
атр абсурда».

Средневековая процедура обвинения ведьм по ри�
туалу схожа с процессами над «врагами народа»
1930�х гг., но одурманенное идеологией сознание со�
временников не замечает абсурдности и нелепости
происходящего. В этом проявляется феномен «мас�
сового гипноза», который овладевает толпой, наблю�
дающей «распятие». Такая толпа, согласно Г. Лебону,
представляет собой нечленимое целое — живую плаз�
му слившихся в опьянении экстаза и страха, раство�
рившихся, потерявшихся в ней индивидуальностей.

Превращение людей в толпу крайне выгодно цент�
рализованной системе, так как предоставляет ей воз�
можность психологического манипулирования, сугге�
стии, определенной обработки сознания. Поэтому
централизованные системы практикуют массовые
зрелища, принудительные митинги и собрания,
«двухминутки ненависти» и другие подобные меро�
приятия. Феномен толпы представляет собой зону су�
женного сознания (наряду со специализацией в обра�
зовании, состоянием аффекта и мономанией). В толпе
резко увеличивается некритичность мышления. И са�
мо общество в определенные периоды может быть ор�
ганизовано как толпа. Согласно Г. Тарду, толпа пред�
ставляет собой собрание разнородных элементов, на�
электризованных страстью. Феноменологию измене�
ния личности в толпе можно найти, например, в днев�
никовых записях С.И. Муравьева�Апостола: «Пусть
другие расскажут, как шесть лучших рот моего бата�
льона, краса и гордость полка, превратились в разбой�
ничью шайку…» [23, с. 252]. История показывает, с ка�
кой легкостью «массовые гипнозы» перерастают в
«массовые психозы» типа крестовых походов детей,
демономании, плясок Витта, имевших место в Севен�
не, Кёльне, Меце, Страсбурге в XIV в. [12].

Среди многочисленных примеров отметим также
демономанию в Германии (1549 г.; Артуа); конвуль�
сии «гранд истерик», разразившиеся в женских мона�
стырях в середине XVI в., религиозную эпидемию в
Швеции в 1841—1842 гг. Болезнь способствовала рас�
пространению суеверий, а суеверия, в свою очередь,

А.Г. Асмолов, М.С. Гусельцева
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поддерживали эпидемию [12]. В. Гирш исследовал со�
циокультурную почву для возникновения психичес�
ких эпидемий. К предпосылкам их возникновения от�
носятся религиозно�мистическое воспитание с детст�
ва, сензитивность к внушениям, легкость заражения.
Примечателен факт, что на иной культурной почве
дело не доходит до эпидемий, так, спиритизм в после�
дующем историческом развитии был локален и не
привел к пыткам и кострам. Тем не менее В.Гирш пре�
достерегал от имевшего место в его время распростра�
нения «гипнотизма». «В руках толпы, став любопыт�
ной забавой, гипнотизм может повести к самым пе�
чальным последствиям. …Нельзя придумать ничего
возмутительнее театрализованных представлений
профессиональных гипнотизеров» [12, с. 159]. Кри�
зисное, в особенности посттоталитарное общество, ос�
тается питательной почвой для психотерроризма, по�
скольку в массах преобладают следующие черты: «до�
ступность внушению», «чувствительность, подража�
ние, склонность к мистицизму» [12, с. 160].

Однако противостоять психофашизму способна
развитая индивидуальность с присущей ей незави�
симостью мышления и личным достоинством, быти�
ем «не по лжи». И поэтому тоталитарные системы
стремятся уничтожить социальные институты инди�
видуализации и зоны развития в культуре, напри�
мер, придушив искусство. Ложь как контекст разви�
тия также может выступить в качестве механизма
подавления индивидуальности, и этот феномен был
художественно проанализирован А.И. Солженицы�
ным. Насилие быстро устаревает, через несколько
лет своей тирании становится уже не так уверено в
себе, и призывает в союзники ложь. «Насилию нечем
прикрыться кроме лжи, а ложь может держаться
только насилием», требующим от человека «еже�
дневного участия во лжи». И именно здесь А.И. Со�
лженицын обнаруживает рычаг освобождения чело�
века — «личное неучастие во лжи».

«Охота на ведьм», «поиск врага» необходимы то�
талитарной системе еще и для того, чтобы оправды�
вать состояние централизации и наращивать меха�
низмы подавления и сохранения. Так, в XIII в. воз�
никают ордена доминиканцев и францисканцев в ка�
честве специальных иерархических организаций для
преследования ересей; в XIV в. — один из самых зло�
вещих орденов — иезуиты. Созданные организации,
перемолов еретиков, уже не могут остановиться и,
чтобы оправдать свое существование, открывают го�
нения на ведовство. Поскольку ведьма «аккумулиро�
вала вековой опыт народной традиции» [15], это бы�
ло и наступлением на «карнавальную» культуру.
Еретики же, согласно А.Я. Гуревичу, в средневеко�
вой культуре представляли собой феномен созна�
тельного самостроительства индивидуальности [15].
В Западной Европе XIII—XIV вв. преследуются ка�
тары, вальденсы, гиллельмиты, апостольские братья,
фратичелли (в Италии), спиритуалисты, организу�
ются гонения на мавров и иудеев, на университет�
ские интеллектуальные круги, позже в Испании и
Португалии — на гуманистов и протестантов.

Средства и методы тоталитарных систем не отли�
чаются разнообразием — это доносы и пытки, вымыш�
ленные причудливые обвинения (вроде масонского
заговора или шабаша ведьм), геноцид, изгнание с тер�
риторий. Объект преследования всегда один — инако�
мыслящие, еретики, малые группы людей, альтерна�
тивные официальной культуре.

Важный принцип тоталитарной централиза�
ции — монолитность, единство. И в ситуации кризи�
са этот принцип способен продлить системе жизнь,
обеспечивая хотя бы видимую стабильность. Куль�
туры в предельной стадии централизации способны
закручиваться в дремучий застой и медленно поги�
бать, разлагаясь в эпохе падения, если не сработают
«защитные механизмы» развития и культуру не
оживит неадаптивная активность. Подобным обра�
зом исчезли с лица Земли многие древние цивили�
зации.

Самосохраняясь, централизованная система вы�
нуждена искать средства предохранения от неадап�
тивной активности. К таким средствам относится не�
допущение в культуре появления индивидуальности.
Ведь индивидуальность, своим бытием несущая в
культуру вариативность, разнообразие, творчество,
вольномыслие и прочий «хаос», — основной разруши�
тель тоталитаризма и заклятый враг централизован�
ной системы. Преследуя инакомыслящих, таящих уг�
розу разрушения порядка, система сохраняет себя.
И в предчувствии агонии становятся хороши любые
средства, дающие эффект нивелировки индивидуаль�
ности: от прямого физического устранения ее из
культуры (сожжение на кострах, концлагеря, массо�
вые растрелы и казни, высылка в эмиграцию) до при�
менения более «цивилизованных» средств (психотех�
нологий, монополии на распространение информа�
ции, запрещения свободы перемещения, контроля над
институтами социализации, душения искусства, рег�
ламентации досуга и быта и т. п.).

Так, в Испании с 1526 г. была введена цензура на
книги и печать, практиковались индексы запрещен�
ных книг и сожжение последних на кострах, подвер�
гались гонениям интеллектуальные круги, «на уче�
ных надет намордник» [13]. В царствование Ивана
Грозного вводилось общерусское летописание, кни�
гопечатание унифицировало книжную культуру и
было подцензурно, осуществлялся контроль над пе�
реводами, редактировались жития святых, подверга�
лись гонениям «неправо мудрствующие»; издава�
лись «Стоглав» (правила иконописания, ведения
службы) и «Домострой», регламентирующий част�
ную жизнь. Самобытные города подчинялись идео�
логическому контролю Москвы [14]. В гитлеровской
Германии монополизировалась печать, радио и кино,
велась нацистская пропаганда; объявлялась охота на
интеллигентов�евреев, цыган, выделявшихся обра�
зом жизни, и психически больных. В России вскоре
после 1917 г. был составлен индекс запрещенных
книг, которые изымались из библиотек. Среди этих
книг оказались: Библия, Коран, А. Данте, Платон,
И. Кант, А. Шопенгауэр, В.С. Соловьев, И. Тэн,
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Ф. Ницше, Л.Н. Толстой, Н.С. Лесков и др. В 1922 г.
в эмиграцию были отправлены известные «корабли
философов»…

На службе сохранения тоталитарной культуры
нередко состояла риторика. С ее помощью формиро�
валось ирреальное, неадекватное действительности
сознание, мировидение (возникали идеи поворота
северных рек, верификации истинности соответст�
вием цитате вождя мирового пролетариата). Нагру�
женность сознания знаками заглушала «личностные
смыслы»; «значения» вращивались извне, а не про�
израстали изнутри; употребление знаков станови�
лось магическим, а его господство над личностным
смыслом — рудиментарным.

Как показала на отечественном материале
В.Т. Нанивская, деформация личности осуществля�
лась посредством социального института школы. Це�
лью унификации системы образования («единая тру�
довая школа») было научить всех «мыслить и чувст�
вовать по�коммунистически», для этого использова�
лось принуждение, собственная активность ребенка
сводилась к усвоению, знания были идеологизирова�
ны («тотальная политизация обучения на фоне обед�
нения преподаваемого материала») [29]. Этой же це�
ли служила и послереволюционная реформа орфо�
графии, заключавшаяся в изъятии смыслоразличи�
тельной буквы «фита», отмены буквы «ять», слиянии
восьмеричного и десятеричного «и». Смысл реформы
был в том, чтобы сделать практически недоступными
тексты минувшего, стереть историческую память, на�
рушить преемственность культуры; поставить пре�
грады к пониманию славянских языков, религиозной
литературы. Г.Ч. Гусейнов исследовал, как подобный
«социолингвистический эксперимент» привел к
«опустошению слова от духовного смысла» и к тор�
мозящей внутренний диалог «словесной фетишиза�
ции» [18, с. 69—70].

Согласно концепции Л.С. Выготского, посвя�
щенной проблемам сигнификации — созданию и
употреблению знаков, эволюционный смысл знака
заключается в его воздействии на поведение; по�
средством знака происходит овладение сознанием,
как собственным, так и другого человека. Поэтому
тоталитарные культуры вводят над знаками особый
социальный контроль. Их идеальная цель — до�
стичь того, чтобы повиновение возникало на уровне
самоовладения (сформировать сознание раба). От�
сюда проистекала задача тоталитарных культур —
интериоризировать внутреннего повелителя, цен�
зора в самом сознании человека, превратить челове�
ка в надзирателя за самим собой. Однако поведение
человека детерминируется не только знаками, но и
личностными смыслами, феноменологическим про�
явлением чего служит прислушивание творцов к
«внутреннему голосу», «зову». Тоталитарные куль�
туры стараются перекрыть этот канал свободы, раз�
рушая институты индивидуализации, порабощая и
ограничивая искусство как источник полисеман�
тичности, вводя всевозможные регламенты, эволю�
ционная роль которых состоит в лишении выбора.

Человек, таким образом, психотехнизировался под
нужды системы: чеканился «штифтик», социаль�
ный «зомби», удобный для режима.

Приведем иллюстративный пример из работы
А.Б. Залкинда: «Коммунист представляет собою на�
пряженную нервнопсихическую организацию, пре�
бывающую в состоянии непрерывного идеолого�
эмоционального сосредоточения. Идея революции,
интересы революции, перспективы революции, ана�
лиз как общих, так и частных вопросов революцион�
ного процесса пронизывают мозг коммуниста еже�
минутно» [24, с. 99]. «Максимум единомыслия, мак�
симум интимно�идейного сживания со всей атмо�
сферой учреждения вообще является первоочеред�
ным требованием, предъявляемым к лечению парт�
работников» [24, с. 115].

Однако, как показали драматические судьбы
А.И. Солженицына, А.Д. Сахарова, В. Франкла,
Б. Беттельгейма и других, освобождение от прину�
дительного влияния знака дается в механизме ре�
флексии, т. е. в производстве своих внутренних
смыслов. Противостояние подчинению можно най�
ти также в сфере межличностных отношений (друж�
бе, любви), в сфере творчества — все это помогает
личности выйти из зоны подавления социальным
контролем. Поэтому централизованные системы и
покушаются на частную жизнь граждан, подвергая
ее упорядочиванию по своему образу и подобию.
Обращаясь к «рудиментарным формам» (сохранив�
шимся остаткам «древних систем поведения») пси�
хики, эти системы нивелируют индивидуальность
человека. Тоталитарные культуры, своими техноло�
гиями оживляя «спящие почки» рудиментарных
форм человеческого поведения, подавляют индиви�
дуальность. Средствами этого служат собирание
людей в толпы (где легко возникает суггестия), пуб�
личные экзекуции (где актуализируются страх, не�
нависть, месть), регламентации (лишение личност�
ного выбора) и т. п. К феноменологии такого рода
воздействий относится и возрождение некоторых
религиозных культур. Так, американский психолог
С. Хассен изучал, как деструктивные секты, исполь�
зуя культурные обряды инициаций, овладевают со�
знанием своих адептов, перестраивая их картину
мира. В психологии известны различные уровни во�
левого поведения: от автоматического подчинения
приказу до произвольного овладения настоящим че�
рез воображаемое смысловое будущее. Тоталитар�
ные культуры пробуждают самые низшие формы
поведения. Для индивидуальности же овладение
своим поведением означает принятие на себя от�
ветственности за поступки, за собственное разви�
тие и будущее своей культуры. Тоталитарные режи�
мы стараются этого не допустить, возвращая людей
на инфантильный уровень, как это показали Б. Бет�
тельгейм и В. Франкл, смысл чего как раз и заклю�
чается в актуализации рудиментарных форм перво�
бытного поведения. Культуры тоталитаризма не да�
ют личности овладеть своим поведением; они владе�
ют им сами.

А.Г. Асмолов, М.С. Гусельцева



КУЛЬТУРНО
ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 1/2008

43

Таким образом, можно выделить две стратегии
тоталитарных систем: обезличивание (техники пре�
вращения в толпу, коллективной поруки, лишения
выбора) и апелляция к низменному (зависть, страх,
доносительство, вендетта и т.п.). Смысл первых — в
деиндивидуализации; эволюционный смысл вто�
рых — разъединение, распад возвышающих человече�
ских связей (дружбы, любви, духовного наставниче�
ства), поощрение эгоистического индивидуализма.
Обратим также внимание на особенности функцио�
нирования сообществ в тоталитарных и гуманисти�
ческих культурах: если в одних наблюдается механи�
ческое объединение элементов в толпу, то в других
единицы объединены в развивающую систему («ла�
боратории жизни», по Ю.М. Лотману). Именно в та�
ких «лабораториях жизни» происходит не только со�
циализация, но и индивидуализация неадаптантов,
превращающая их в творцов [22].

Феноменология неадаптивной активности
в критические эпохи

«Начало XVI в. в Европе — великая эпоха. Эпоха
радикального перелома в европейской культуре, ког�
да закладывается матрица ее развития на столетие
вперед. Время благородных порывов и сожжений
“еретиков”, увлечения античной культурой и облав
на ведьм, благочестивейших диспутов и изощрен�
нейших пыток.… Но все эти, казалось бы, разнород�
ные элементы, столкновения, персонажи, тенденции
как�то утрясаются, уплотняются, сообразуются в
единый поток социального развития, в мироощуще�
ние, возвещающее наступление буржуазной эры»
[37, с. 17].

Тоталитарная централизация, однажды достигая
своей кульминационной точки, становится тормо�
зом для дальнейшего развития культуры. Возникаю�
щий в таких ситуациях кризис развития обостряет
все противоречия централизации. «В эпохи скачков
старина и новизна, — отмечает А.М. Панченко, ис�
следовавший русскую культуру в канун петровских
реформ, — демонстрируют взаимную враждебность
и настаивают на несовместимости» [30, с. 84]. Поэто�
му развитие официальной культуры закономерно за�
канчивается взломом традиций.

Ответ на вопросы, кто взламывает эти традиции и
откуда берется возможность альтернатив, содержит�
ся в работах М.М. Бахтина, Д.С. Лихачева,
Ю.М. Лотмана, посвященных анализу «антимира»,
«карнавала» и зон неопределенности в культуре.
Именно в последних и складывается оппозиция су�
ществующему социальному порядку, готовится
«фундамент для новой культуры», выразителем ко�
торой становится неадаптивная активность, которую
через свои поступки и деяния олицетворяют «не�
формалы» и «неадаптанты». Как уже отмечалось, со�
гласно историко�эволюционному подходу, сущест�
вует несколько разновидностей неадаптантов — ано�
малы, асоциалы и гении. Эти виды неадаптантов ре�

шают разные задачи: душевнобольные поддержива�
ют в обществе элементы культуры достоинства, асо�
циалы появляются в ситуациях культурных тупи�
ков, пробуждая общество к переменам, а гении —
спутники переломных эпох, соединяющие «разо�
рванные» времена и решающие в лимитах времени
великие задачи культуры и цивилизации.

Неадаптивные элементы присутствуют в любой
культуре. Но подавление в централизованной систе�
ме полифонии и полисемантичности голосов ведет к
их защитному вытеснению в периферийные зоны
культуры. Так возникают напряженные оппозици�
онные течения, строящиеся по логике «от противно�
го». Например, церковной аскезе в народной культу�
ре противопоставляется гротеск тела и пира, офици�
альной серьезности русской культуры — институт
шутовства [11].

И чем сильнее довлеет одна сторона, тем ощути�
мее ей противостоит другая. В эпохи кризисов и
скачков, когда возникает эволюционная необходи�
мость в антимирах, карнавальные элементы вырыва�
ются на передний план в виде неадаптивной актив�
ности, наливая официальную культуру свежими си�
лами либо сметая ее вовсе (М.М. Бахтин). Взламы�
вая устоявшееся, подрывая традиции, неадаптивная
активность расчищает пути для становления гряду�
щей культуры, а извергающиеся недра Большого
времени предлагают разнообразный строительный
материал, тогда как на поверхности культуры ведет�
ся интенсивный поиск путей развития.

Так, средневековые университеты породили дви�
жение вагантов. Шумные ватаги школяров наруша�
ли городской покой, устраивая бурные диспуты и
буйные пирушки. Вагантами («бродячими» — по ла�
тыни) называли студентов�кочевников, странствую�
щих из города в город, из университета в универси�
тет по дорогам Европы.

Ваганты — один из характерных примеров не�
адаптивной активности. Свой кочующий образ жиз�
ни они противопоставили средневековой оседлости;
их крамольные стихи выворачивали наизнанку
«ритмы латинских церковных гимнов». В стихах
прославлялись кабацкие вакханалии, азартные игры,
плотская любовь в противовес церковной идеологии
и аскетизму. Телесность и гротеск поэзии вагантов
отражали культуру народного «низа»; в литературу
проникал смех, появлялись первые сатирические на�
падки на церковь (своего рода гласность). Влившись
в официальную культуру, ваганты вдохнули в нее
жизнь, по выражению М.М. Бахтина, «оплодотвори�
ли ее». С них начинается новый этап в развитии ев�
ропейской литературы, а литературные течения от�
ражают динамические изменения ментальности. Ва�
ганты сделались и предвестниками Возрождения,
доминантами которого стали натурализм, чувствен�
ность, раскрепощенность сознания, а девизом — Кра�
сота, Удача, Свобода. «В переходные эпохи, — писал
М.М. Бахтин, — народная культура с ее концепцией
незавершенного бытия и веселого времени оказыва�
ет могучее влияние на большую литературу, как это
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особенно ярко проявилось в эпоху Ренессанса»
[7, с. 245]. Однако «расцвет вагантства был пышен,
но кратковременен». К концу XIII в. наиболее отъяв�
ленных бунтарей постигли репрессии (так проявля�
ли себя силы сохранения в культуре), другие же рас�
сеялись в обществе. В целом неадаптивное движение
все больше наливалось творчеством и вскоре разра�
зилось потоком странствующих поэтов — трубаду�
ров, менестрелей и миннезингеров.

Другими источниками Ренессанса, подтачиваю�
щими централизацию и деспотическую власть изну�
три, явились еретическая неадаптивная активность и
философская мысль античности, в Х—XIII вв. про�
никшая на Запад в результате крестовых походов.
XI—ХIII вв. отличались бурным ростом городов —
очагов ереси, и интенсивным диалогом между Восто�
ком и Западом. Благодаря появлению множества ча�
стных школ церковь утратила монополию на образо�
вание. Эта волна децентрализации породила новую
молодежь, но, оказавшись невостребованными в ста�
рой системе, образованные молодые люди сделались
для нее дезорганизующим явлением [11].

Еретики были непосредственной оппозицией
официальной культуре, системообразование кото�
рой осуществлялось связующей силой религиозного
«идеала рациональности». «Религиозные представ�
ления составляли существенный элемент массового
сознания, — отмечает Л.Н. Митрохин, — оказывая
значительное влияние на политические и социаль�
ные битвы той поры,… на формирование миротвор�
ческой мысли и политики веротерпимости, — одним
словом, на всю духовную жизнь. …Именно рели�
гия — в ту эпоху идеология господствующая — наи�
более концептуально оформляла опыт массового со�
знания, обнаруживая общий вектор движения куль�
туры» [28, с. 7].

В столкновении с официальной идеологической
парадигмой зарождалось и движение протестан�
тизма. В протестантизме вырабатывалось иное
представление о человеке, иная этика, иное отноше�
ние к труду, религии и обществу, в сущности — иная
картина мира. Согласно исследованиям М. Вебера,
именно протестантизм оказался той социальной ла�
бораторией, в которой выпестовался «дух капита�
лизма» [9].

Защитницей средневековых порядков сделалась
католическая церковь, представляющая уходящую
культуру, пользующаяся реальной властью и чутко
реагирующая на зарождающиеся инновации. Аль�
тернативными же силами стали антицерковные
движения, которые в это время также нарастали, в
крайней пестроте и вариативности. Эти разнород�
ные силы нуждались в объединяющей программе.
Такая программа появилась, когда 31 октября
1517 г. священник М. Лютер вывесил на церковных
воротах тезисы, обличающие церковную практику.
Рим среагировал на это событие активизацией ме�
ханизмов подавления, и конфликт между офици�
альной и оппозиционной культурами начал интен�
сивно развиваться.

Программа М. Лютера в логике метаморфоз от
Средневековья к Новому времени воспроизводила
коперниканский переворот в сфере духа, тем не ме�
нее не порывая с религиозным контекстом. Концеп�
ция личной веры позволяла сместить акценты с
внешней регуляции поведения на внутреннюю; ана�
логичным образом и в сфере этики на первый план
выдвигались внутренние мотивы. Своим интересом
к внутреннему миру человека протестантизм психо�
логизировал теологию, сделав ее предметом реаль�
ное человекознание (страх божий, озарение и т. п.)
[28]. Таким образом, протестантизм выступил лабо�
раторией по производству иной ментальности.

Наряду с вариантом М. Лютера (реальная пара�
дигма) существовали варианты Э. Роттердамского
(гуманистическая парадигма) и Ж. Кальвина (тео�
кратическая парадигма). Ж. Кальвину удалось реа�
лизовать в Женеве теократическую республику — од�
ну из осуществившихся социальных утопий. Класси�
ческая картина тоталитарной культуры передается
следующей иллюстрацией: «Гражданам строго пред�
писывалось регулярное посещение богослужений,
контролировался ввоз и издание книг, действовали
жесткие регламентации насчет того, во что одеваться,
чем питаться, какие имена давать новорожденным и
т.п. Под строгим запретом оказались концерты, тан�
цевальные вечера, массовые развлечения, члены пра�
вящей консистории постоянно посещали дома жите�
лей, дабы контролировать образ их жизни и мыслей»
[36, с. 14]. Кальвинизм таким образом тоже создавал
ментальность, порождал «новый тип людей».

Ереси быстро распространялись в Европе, где по�
рядки официальной церкви, отражавшие культуру
падения, вызывали у населения недовольство. Ереси
выступали в качестве защитных механизмов разви�
тия, против которых ополчались государственные
механизмы подавления.

Деяния еретиков, как и социальные смеховые дей�
ствия шутов, также вносят неопределенность в куль�
туру, лишают ее устойчивости и тем самым дают про�
рваться тенденции к изменению социальной общнос�
ти. Но в отличие от смеховых социальных действий
эти деяния подпадают под элиминирующее влияние
социального контроля (подробнее см.: [2]).

Своеобразные еретические волны мы можем об�
наружить и в отечественной истории. В логике исто�
рико�эволюционного подхода, в котором постулиру�
ется присутствие неадаптивных элементов в любой
культуре, мы наблюдаем, что нарастающей волне по�
слереволюционной централизации поначалу проти�
востояли еретики�интеллигенты, не принявшие ре�
волюции, в лице, например, И.П. Павлова (утриро�
ванно крестившегося у каждой церкви), «старой
профессуры», впоследствии высланных ученых и
философов; затем «еретики в советской литерату�
ре — Пастернак, Ахматова, Мандельштам…» [33]
(«Страсть всякого поэта к мятежу» отмечала
М.И. Цветаева). Позже появляются диссидентство и
правозащитное движение, связанные с культурной
эпохой «оттепели».

А.Г. Асмолов, М.С. Гусельцева
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Диссиденты — «явление принципиально новое и
возникшее непосредственно на почве советской дейст�
вительности», — отмечает А.Д. Синявский [33, с. 89].
Отечественное диссидентство реализовывалось пре�
имущественно в писательстве. «Литература по своей
природе — это инакомыслие… диссидентство — … дви�
жение интеллектуальное, это процесс самостоятельно�
го и бесстрашного думания» [33, с. 88]. Следует отме�
тить, что, несмотря на государственный тоталитаризм,
шло интенсивное развитие культурных антимиров —
творческие силы реализовывались на «необщих пу�
тях»: в мультипликации, в переводах, в детской лите�
ратуре.

Все эти движения в конце концов расшатали го�
сударственную машину, которая разорвалась пере�
стройкой. В этом процессе мы наблюдали и изверже�
ние «бессознательного» в виде открывшихся архи�
вов и со всех сторон проникающих в культуру текс�
тов, и чувствительность к индивидуальности, и рост
разнообразных форм неадаптивной активности, и
активизацию сил «сохранения» (балтийские, тби�
лисские и российские события 1990�х гг.).

Таким образом, на разных уровнях функциони�
рования человека как «элемента» развивающихся
систем — на уровне человека как индивида в биоге�
незе и антропогенезе, на уровне личности как инди�
видуальности в социогенезе — проявляются неадап�
тивные и преадаптивные, избыточные формы актив�
ности, которые выражают тенденцию к их измене�
нию и тем самым выступают как необходимый эле�
мент эволюционного процесса данных систем. В пе�
реломные периоды развития систем (биологические
катаклизмы, социальные кризисы) значение неадап�
тивной активности входящих в эти системы элемен�
тов возрастает и обнаруживает ее эволюционный
смысл. Неадаптивная активность, кажущаяся избы�
точной для адаптивного функционирования той или

иной системы, представляет собой непременное ус�
ловие исторической изменяемости системы и ее
дальнейшей эволюции.

* * *

Исследование феноменологии неадаптивной
активности в культуре является сложнейшей про�
блемой, подход к которой в отечественной психо�
логии лишь намечен в ряде исследований на стыке
психологии и истории (например, см.: [36]), поэто�
му в заключение следует сказать несколько слов о
том, какие средства анализа могут быть использо�
ваны для решения названной проблемы. Ответы
на такие вопросы нередко рождаются в области со�
вершенно иного жанра, расцветающего в эпоху
постмодернизма. Имя этого жанра — научная пуб�
лицистика (пользуясь выражением Ю.Н. Тыняно�
ва, «опыт научной фантазии»), а его эволюцион�
ный смысл заключается в прорыве к целостному
постижению действительности, в движении мысли
«поверх барьеров» (Б.Л. Пастернак). Именно на�
учная публицистика, благодаря своему нетриви�
альному положению на границе между искусством
и наукой, обладает особым методологическим ре�
сурсом и рискует поднимать вопросы, которые не
находят решения внутри замкнутых миров отдель�
ных наук. Продуктивность названного жанра (не�
явной методологической опорой которого стала
неокантианская методология идеального модели�
рования — но это тема для отдельной статьи) дока�
зана литературно�историческими реконструкция�
ми А.Я. Гуревича, Ю.М. Лотмана, Н.Я. Эйдельма�
на и др. Будущее же покажет, как сумеет распоря�
диться этим средством анализа культурно�истори�
ческая психология.
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The paper analyses the phenomenology of non�adaptive personality activity within the framework of cul�
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Память была одним из процессов, изучая который
Л.С. Выготский доказывал и демонстрировал

культурно�историческое развитие высших психиче�
ских функций. В ходе истории первоначальные фор�
мы внешнего опосредования (узелки на память) по�
степенно развивались и изменялись, интериоризи�
ровались и становились внутренними, претерпевая
изменения теперь уже во внутреннем плане. Это тео�
ретическое положение Л.С. Выготского требовало
экспериментальных доказательств и подтвержде�
ний. В плане изучения развития памяти в онтогенезе
было проведено большое количество исследований,
первоначально под руководством самого Л.С. Выгот�
ского (А.Н. Леонтьев [11]), а затем в 1950—60�е гг. в
рамках теории деятельности (З.М. Истомина [9],
В.И. Самохвалова [17] и др.).

Гораздо более сложным оказалось эксперимен�
тальное изучение влияния культурно�исторических
факторов на психические процессы и их структуру.
Первым такое исследование в 1930�х гг. осуществил
А.Р. Лурия в Узбекистане и Киргизии [2]. Его ре�
зультаты продемонстрировали справедливость по�

ложения о культурной и исторической детермина�
ции познавательных процессов, прежде всего мыш�
ления. Для людей, живущих в разных исторических
условиях, характерны не только разные формы прак�
тики и разное содержание сознания, но и разная
структура основных форм сознательной деятельнос�
ти. А.Р. Лурия установил, что изменение практичес�
ких форм деятельности и ее перестройка, связанные
с изменениями социального опыта и социальных ус�
ловий жизни, вызывали качественные изменения в
познавательных процессах испытуемых, в частности
в их мышлении. Отсюда следовало, что особенности
функционирования основных психических процес�
сов должны различаться и в разных культурах, и в
обществах, стоящих на разных ступенях историчес�
кого развития. По причинам идеологического харак�
тера этот цикл исследований не имел своего продол�
жения, и развитие данного направления было пре�
рвано.

Линия онтогенетического развития памяти,
напротив, продолжала активно развиваться, особенно
в отечественной психологии в 60—80�х гг. ХХ столе�
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тия. Были проведены многочисленные исследования,
выявившие целый ряд закономерностей в развитии
памяти: зависимость от особенностей деятельности
субъекта, его возраста, степени овладения способами
запоминания, вида запоминаемого материала, выра�
женности мотивации, интереса и т. д. В это же время в
американской и европейской психологии также ве�
лись активные исследования когнитивных процессов,
их развития у детей. Возник и вопрос о развитии про�
извольности у детей, в том числе произвольной памя�
ти и условий ее появления. К этому времени на анг�
лийский язык был переведен ряд советских исследо�
ваний по памяти (П.И. Зинченко, А.А. Смирнова и
др.). В частности, было переведено и стало известно
на западе исследование З.М. Истоминой о развитии
произвольной памяти у дошкольников, дающее свой
ответ на эти вопросы [9]. Американские психологи
Джил Вайсберг и Скотт Пэрис сделали попытку про�
верить полученные З.М. Истоминой результаты, по�
ставив вопрос о воспроизводимости данных, получен�
ных сорок лет назад [23]. Кроме того, в своем исследо�
вании они использовали более строгую, с их точки
зрения, экспериментальную процедуру, которая мог�
ла бы обеспечить надежность результатов. Однако те
результаты, которые были ими получены, оказались,
по существу, противоположными результатам, полу�
ченным в исследовании З.М. Истоминой. Исследова�
тели объясняют это разными причинами: различиями
в исторической и культурной ситуации, контексте,
когнитивных умениях.

Работа Дж. Вайсберг и С. Пэриса послужила
толчком для других ученых, использовавших мето�
дологию повторения (replication) проведенных ра�
нее исследований. Часто объектом таких исследова�
ний становится именно память человека. Экспери�
менты З.М. Истоминой неоднократно повторялись в
разных вариациях (J.Weissberg, S. Paris 1986,
W. Shneider, H. Brune, 1987, B. Rogoff, J. Mistry, 1990,
L.S. Newman, 1990, A.�S. Oyen, J.M. Bebko, 1996,
J. Mistry, B. Rogoff, 1997, и др. [22]). Чаще всего це�
лью экспериментов было выявление определенных
характеристик когнитивных процессов в зависимос�
ти от разного контекста действий, уточнение и до�
полнение имеющихся данных; при этом условия
оригинального эксперимента полностью не соблю�
дались. Хотя Г.В. Риз указывает, что несовпадение
данных разных исследователей может отчасти объ�
ясняться социоисторическими изменениями [22],
однако именно историческое и культурное развитие
не становилось целью исследования.

В настоящее время повторение классических ис�
следований в разных социокультурных условиях ста�
ло одним из способов выявления влияния этих усло�
вий на характеристики познавательных процессов и
их развитие. Сравнительный психолого�историчес�

кий анализ данных позволяет показать особенности
развития психических процессов, связанного с исто�
рическим и культурным развитием общества [8]. Так,
в работе Е.А. Невоенной [16] на основе повторения
экспериментов З.М. Истоминой было показано, что
развитие памяти обусловлено не только деятельнос�
тью, которую выполняет ребенок, и ее особенностя�
ми, но также исторической и социальной ситуа�
циями; в ходе исторического развития происходит
повышение эффективности памяти* ([16, с. 14, 21]).

Кроме экспериментов З.М. Истоминой, неодно�
кратно повторялись эксперименты А.Н. Леонтьева
по развитию памяти, в которых был получен знаме�
нитый «параллелограмм развития» (М.И. Лохов и
др. [12], П.А. Мясоед [15]); эксперименты З.В. Ма�
нуйленко [14] по развитию произвольности у детей
(Е.Ф. Иванова [20], Е.О. Смирнова, О.В.  Гударева
[19]).

Но все эти исследования�повторения касались ис�
торического развития произвольной памяти. Однако
непроизвольная память также не может не развивать�
ся в ходе исторических и социокультурных измене�
ний общества. В психологии систематическое изуче�
ние непроизвольного запоминания первым начал
П.И. Зинченко [5, 6, 7]. Выполненные в рамках тео�
рии деятельности его исследования продемонстриро�
вали и объяснили целый ряд закономерностей памя�
ти: зависимость продуктивности непроизвольного
запоминания от места материала в структуре дея�
тельности, от степени интеллектуальной активности
субъекта, его мотивации и интереса и др.

Поэтому, зная об изменениях в развитии произ�
вольной памяти, произошедших за 60—70 лет, есте�
ственно было поставить вопрос о том, будут ли обна�
ружены изменения в непроизвольной памяти, в част�
ности в тех закономерностях и эффектах, которые
были получены П.И. Зинченко. Это и составило
предмет экспериментального исследования.

Экспериментальное повторение
исследования П.И. Зинченко

Метод

Экспериментальная часть исследования заключа�
лась в повторении классического эксперимента
П.И. Зинченко по изучению непроизвольного запо�
минания [5, 6, 7]. Наши эксперименты проводились
по методике, разработанной П.И. Зинченко для изу�
чения непроизвольного запоминания, основанной на
изменении места материала в структуре деятельнос�
ти. Методика�повторение была построена с макси�
мальным сохранением всех особенностей ориги�
нальной методики П.И. Зинченко. С одним и тем же

* Идея этого исследования принадлежит Майклу Коулу, которому мы выражаем глубокую признательность. Он посчитал интерес�
ным повторить исследования З.М. Истоминой в той же языковой среде, в которой оно было первоначально проведено, т. е. максималь�
но приближено к «исходным» условиям. М. Коул предложил эту идею Г.К. Середе, который и начал данное исследование со своей ас�
пиранткой Е.А. Невоенной. После его трагической гибели эта работа была продолжена Е.А. Невоенной под руководством Е.Ф. Ивано�
вой.
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материалом (15 карточек с изображением предметов
и цифр) проводилось два эксперимента. В первом —
испытуемым давалось задание расклассифициро�
вать картинки, числа на карточках являлись фоном.
Во втором — другой группе испытуемых предъявля�
лись те же карточки, но только они должны были со�
ставить числовой ряд из чисел, картинки же стано�
вились фоном. После окончания работы экспери�
ментатор убирал карточки и неожиданно просил ис�
пытуемых вспомнить, какие картинки и какие числа
были изображены на карточках. Эксперименты про�
водились в индивидуальной и групповой формах.
Как и в экспериментах П.И. Зинченко, изучалось не�
произвольное запоминание у дошкольников, школь�
ников и студентов.

Наши эксперименты были проведены в 2000—
2006 гг. с дошкольниками, школьниками и студента�
ми г. Харькова и учениками сельской школы (посе�
лок Ковяги Валковского района Харьковской облас�
ти) [13]. Всего в экспериментах приняли участие
1053 испытуемых.

Результаты и обсуждение

Организация исследования позволила осущест�
вить две линии сравнительного анализа: а) провести
анализ особенностей непроизвольного запоминания
у современных городских испытуемых в сравнении с
данными П.И. Зинченко; б) сравнить характеристи�
ки непроизвольного запоминания и особенности де�
ятельности в экспериментах у городских и сельских
школьников, жизнедеятельность которых, социаль�
ная ситуация обучения и развития в целом имеют
ряд существенных отличий, т. е. осуществить срав�
нительный анализ характеристик запоминания в
разных социокультурных условиях.

Приведем полученные нами данные (табл. 1, 2).
Сравнение данных непроизвольного запомиB

нания у современных городских испытуемых с
данными П.И. Зинченко. Полученные нами дан�
ные показали, что материал, с которым работали
испытуемые и который входил в цель их деятель�
ности, в среднем запоминался лучше, чем фон.
Включение материала в цель деятельности испы�
туемых приводило к повышению продуктивности
непроизвольного запоминания как одного, так и
другого вида материала. Это соответствует основ�
ной закономерности, выявленной П.И. Зинченко,
и она распространяется на все исследованные воз�
растные группы.

Однако оказалось, что показатели непроизвольно�
го запоминания материала, входящего в цель деятель�
ности (и картинок, и чисел), у современных испытуе�
мых ниже показателей, полученных П.И. Зинченко.
Наибольшие изменения коснулись эффективности
запоминания образной информации. У современных
испытуемых уменьшилась разница в продуктивности
запоминания картинок, обусловленная изменением
места этого материала в структуре деятельности.
В том случае когда картинки входили в цель деятель�
ности, они запоминались значительно хуже, чем по
данным П.И. Зинченко, а в том случае когда должны
были выступать фоном — запоминались значительно
лучше. В эксперименте с составлением числового ря�
да продуктивность запоминания фоновых элементов
(картинок) оказалась в несколько раз выше, чем эф�
фективность запоминания чисел в качестве фоновых
(табл. 1, 2). В экспериментах П.И. Зинченко картинки
в качестве фона также запоминались несколько луч�
ше, чем числа в качестве фона. Однако с возрастом ис�
пытуемых продуктивность запоминания фоновых
картинок, по данным П.И. Зинченко, постепенно сни�
жается от 3,1 элемента у второклассников до 2,0 эле�

Испытуемые

Средний Старший Младший Средний Взрослые
Эксперимент Тип материала дошкольн. дошкольн. школьный школьный

возраст возраст возраст возраст

Классификация Картинки 7,97 7 7,5 9,3 10,2
(соврем. данные)

Числа — — 1,5 1,54 1

Классификация Картинки 9,6 11,1 13 13,4 13,2
(П.И. Зинченко)

Числа — — 1,5 1,1 0,7

Числовой ряд Числа — — 8 8,8 10,1
(соврем. данные)

Картинки 4 3,2 3,2 3,6 2,5

Числовой ряд Числа — — 9,9 10,3 10,2
(П.И. Зинченко)

Картинки — 3,1 2,5 1,3 1,3

Т а б л и ц а  1
Продуктивность запоминания в индивидуальных экспериментах:

современные эксперименты (2000—2005) и эксперименты П.И. Зинченко (1961)
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ментов у семиклассников (1,1 — у взрослых). Он объ�
яснил это тем, что старшие испытуемые умели лучше
сосредоточиться на задании и меньше отвлекались на
стимулы, не входившие в цель действия.

Результаты запоминания фоновых картинок у со�
временных детей, во�первых, выше, чем по данным
П.И. Зинченко (максимальная средняя продуктив�
ность запоминания достигает 4,2 элементов по груп�
пе), во�вторых, высокой она остается до VII класса
включительно (но и в более старших возрастных
группах остается выше, чем по данным П.И. Зинчен�
ко), и обусловлена не только яркостью картинок.
У части современных детей при выполнении той же
деятельности (составление числового ряда), что и в
экспериментах П.И. Зинченко (использовалась иден�
тичная инструкция), оказался иной операциональ�
ный состав действия. Это отличие заключалось в том,
что изменилось место картинок в структуре деятель�
ности по составлению числового ряда. Оказалось, что
испытуемые самостоятельно превращали картинки в
ориентир для поиска чисел (запоминали, на какой
картинке «большое» число, чтобы потом к нему вер�
нуться), использовали их в качестве опосредующего
стимула�средства при составлении числового ряда.
Даже при воспроизведении некоторые испытуемые
записывали числа вместе с названиями конкретных
картинок (хотя такого задания не было), т. е. картин�
ка превращалась уже в стимул�средство и для вос�
произведения. Тем самым картинка с числом воспри�
нималась не как фигура и фон, а как единое целое, в
котором был стимул�цель и можно было выделить
стимул�средство, которое могло быть использовано
для выполнения познавательной задачи (составле�
ния числового ряда), а затем и для воспроизведения.
С чем связана эта особенность непроизвольного запо�

минания у современных испытуемых, которая не бы�
ла обнаружена в экспериментах П.И. Зинченко? Вы�
скажем некоторые предположения.

Весь образ жизни современного человека связан с
восприятием зрительной образной информации —
телевидение, компьютеры, рекламные плакаты на
улицах и т. д. Обработка образной информации ста�
ла более привычной, требующей меньшей активнос�
ти, что проявилось в уменьшении разницы в продук�
тивности запоминания картинок в зависимости от
их места в структуре деятельности (цель или фон).
П.И. Зинченко указывал, что продуктивность непро�
извольного запоминания прямо зависит от степени
умственной активности, необходимой для выполне�
ния того или иного действия. Для школьников в
наше время обработка образной информации стала
обыденной и в большой степени автоматизирован�
ной, не требующей большой умственной активности.
Так, в современных экспериментах изменение места
картинок в структуре деятельности приводит к изме�
нению показателя продуктивности непроизвольного
запоминания у семиклассников всего лишь в 2,4 ра�
за, тогда как? по данным П.И. Зинченко, соответст�
вующий показатель изменяется почти в 6 (!) раз.
Это, на наш взгляд, свидетельствует об определен�
ной автоматизации, большей легкости при обработке
образного материала у современного человека, луч�
шей ориентировке в нем и большей свободе в опери�
ровании отдельными элементами образа (самостоя�
тельном выделении стимула�средства). Так, уровень
умственной активности при обработке образной ин�
формации, которая входит в цель деятельности или
ее фон, сближается. Можно предположить, что этот
факт является свидетельством исторического разви�
тия процессов памяти.

Т а б л и ц а  2
Продуктивность запоминания в групповых экспериментах:

современные эксперименты (2000—2005) и эксперименты П.И. Зинченко (1961)

Испытуемые (возраст и класс*)

Эксперимент Тип материала II кл. III кл. V (4) кл. VI (5) кл. VII (6) кл. VIII (7) кл.
8—9 лет 9—10 лет 10—11 лет 11—12 лет 12—13 лет 13—14 лет Студенты

Классификация Картинки 6 8,4 8,6 9 9 10,2 11,1
(соврем. данные)

Числа 1,5 1,54 1,3 1,2 1,1 1, 1,7

Классификация Картинки 10,3 10,6 11,6 12,8 12,9 13 13,2
(П.И. Зинченко)

Числа 2 1,9 1,7 1,7 0,9 1,6 1,4

Числовой ряд Числа 7,1 8,2 8,9 9,8 11 10,2 10,9
(соврем. данные)

Картинки 2,7 4,2 3,4 3,5 4,1 2,6 2,7

Числовой ряд Числа 9 10,1 10,5 11,5 11,9 12 12
(П.И. Зинченко)

Картинки 3,1 2,7 2,3 2,5 2,2 2 1,1

* Время проведения экспериментов совпало со школьной реформой и переходом на новые программы обучения, поэтому нумерация
классов не совпадает. В скобках указаны номера классов, которые соответствуют данным П.И. Зинченко.
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Характеристики непроизвольного запоминаB
ния и особенности деятельности у школьников,
живущих в разных социокультурных условиях.
Сравнение результатов запоминания в эксперимен�
тах, проведенных с испытуемыми, живущими в раз�
ных социокультурных условиях (город и село), дало
возможность выявить некоторые факторы, влияю�
щие на продуктивность запоминания у современных
испытуемых, которые в конечном счете могли также
быть причиной отличий современных данных от тех,
которые  получил П.И. Зинченко.

Условия воспитания и обучения сельских и город�
ских детей отличались по нескольким параметрам. Во�
первых, проведение экспериментов совпало со школь�
ной реформой и переходом с 3�летней на 4�летнюю
программу обучения в начальной школе. На момент
проведения экспериментов в начальных классах
школы сельские дети учились с 6�летнего возраста по
4�летней программе, городские — с 7�летнего возраста
по 3�летней программе. Начиная с V класса все дети
обучались по одной программе. Во�вторых, значитель�
но различались условия жизни и воспитания город�
ских и сельских детей. Сельские дети не посещали дет�
ские сады до школы, жили в частных домах, часто на
большом расстоянии друг от друга, возможность обще�
ния со сверстниками до школы у них была ограничена.
Большинство городских детей посещали дошкольные
учреждения или как минимум имели возможность об�
щения со сверстниками во дворе. Кроме того, навыки
общения со взрослыми у сельских детей имеют свою
специфику: круг взрослых, с которыми общается сель�
ский ребенок до школы, как правило, ограничен семь�
ей, родственниками и ближайшими соседями, которых
он знает с самого рождения. У городских детей круг об�
щения значительно шире и их навыки общения лучше.
Однако сельские дети могут иметь больше навыков
практических действий и умений. Еще одним сущест�
венным отличием условий жизни в городе является на�
сыщенность и разнообразие предметного окружения,

наличие разных вспомогательных средств (мобильные
телефоны, компьютеры, интернет), многообразие ситу�
аций и отношений, в которые включается ребенок в
процессе развития.

В сравнительной картине продуктивности непро�
извольного запоминания у городских и сельских
школьников обращает на себя внимание возрастной
период в 8—9—10 лет, в котором показатели запоми�
нания поразительно напоминают «параллелограмм
развития», полученный в экспериментах А.Н. Леон�
тьева [11]. Причем верхняя кривая образована пока�
зателями непроизвольного запоминания картинок
городскими школьниками, а нижняя — отвечает по�
казателям сельских школьников (рис. 1).

В начале школьного обучения задача классифика�
ции практически одинаково сложна и требует боль�
шой активности и у городских, и у сельских школьни�
ков. В связи с этим показатели продуктивности не�
произвольного запоминания у них значимо не отли�
чаются. В 9—10 лет городские дети в силу большей
легкости в оперировании образной информацией, в
самостоятельном нахождении и использовании сти�
мулов�средств для выполнения познавательной зада�
чи и воспроизведения показывают значимо (t = 3,08;
р ≤ 0,01, по критерию Стьюдента) более высокие ре�
зультаты, которые в следующем возрастном срезе ста�
новятся практически одинаковыми.

Как может быть объяснен этот результат?
П.А. Мясоед, который повторил эксперимент
А.Н. Леонтьева (1931), но с детьми�сиротами в каче�
стве испытуемых, пришел к выводу о «недоопосредст�
вованности» процессов запоминания у детей, воспи�
тывающихся вне семьи [15]. Для полноценного разви�
тия ребенка необходимо значительное общение как со
взрослыми, так и с ровесниками. Такого достаточного
как в количественном, так и качественном отношении
общения сельские дети младшего возраста, по нашим
наблюдениям, лишены. И, возможно, у них в этом воз�
расте также наблюдается феномен «недоопосредство�
ванности» психических процессов и, по сравнению с
городскими сверстниками, полноценное опосредство�
вание происходит немного позже. Этот факт мог ока�
зать влияние на динамику показателей запоминания
сельских детей в младших классах школы.

В «Этюдах по истории поведения» Л.С. Выгот�
ский и А.Р. Лурия пишут о том, что развитие памяти
на границе дошкольного и младшего школьного воз�
растов заключается в изменении форм пользования
памятью. «Если ребенок�шестилетка запоминает не�
посредственно, естественно, запечатлевая предло�
женный ему материал, то ребенок школьного возрас�
та обладает целым рядом приемов, с помощью кото�
рых ему удается запомнить нужное: он связывает
этот новый материал со своим … прежним опытом,
прибегает к целой системе ассоциаций, иногда к ка�
ким�нибудь заметкам и т.п.»... «Развитие памяти от
ребенка до взрослого заключается именно в таком
переходе от естественных форм памяти к культур�
ным» [2, с. 164—165]. И возможно, что те различия в
продуктивности запоминания, которые выявлены

Рис. 1. Продуктивность запоминания в групповых экспе�
риментах с классификацией (2000—2004 г., в скобках ука�
зана нумерация классов в городской школе)

Е.Ф. Иванова, Е.С. Мажирина
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нами у городских и сельских школьников, связаны с
различной скоростью протекания этого процесса.
Внутренне опосредствованное запоминание появля�
ется тогда, когда ребенок начинает запоминать с по�
мощью внутренней системы, планируя и связывая
материал со своим прежним опытом так, что внут�
ренние, скрытые от постороннего глаза и постоянно
остающиеся в памяти образы начинают играть функ�
ционально подсобную роль, служат промежуточны�
ми звеньями для воспоминания. «Так, нервно�пси�
хические процессы, развиваясь и трансформируясь,
начинают строиться по совершенно новой системе.
Из натуральных они превращаются в сложные, обра�
зованные в результате культурного воздействия и
влияния ряда условий — и в первую очередь актив�
ного общения со средой» [2, с. 208—209].

Л.С. Выготский писал это в первую очередь о про�
извольном запоминании. В проведенных нами экспе�
риментах объектом исследования было запоминание
непроизвольное. Но, как отмечал еще А.В. Запорожец,
между «высшими» и «низшими» функциями «суще�
ствует много общего и … последние также носят опе�
рациональный, действенный характер. Операцио�
нальность, которая ранее считалась отличительным
признаком высших психических процессов, начала
осмысливаться как общее качество психического…»
[3, с. 104]. На основе своих исследований и выпол�
ненных под его руководством, а также работ
П.Я. Гальперина А.В. Запорожец делает вывод, «что
закономерности «интериоризации», или «вращива�
ния», которые Л.С. Выготский считал специфически�
ми лишь для образования высших, опосредованных,
психических процессов, своеобразно проявляются и
при формировании непосредственных перцептивных
процессов. Это, по�видимому, свидетельствует об
универсальном психологическом значении данной
закономерности» [3, с. 107—108]. Общие положения
Л.С. Выготского, как отмечает А.В. Запорожец, «име�
ют более широкое значение и могут быть применены
к низшим … процессам» [там же, с. 111]. Эту мысль
продолжает В.П. Зинченко, утверждая, что «у челове�
ка нет «чистых» невербальных или довербальных
языков коммуникации и интеллекта, как нет и чисто
вербальных форм этих актов … Человек при всем же�
лании не может вернуться в свое довербальное состо�
яние, период которого к тому же необычайно краток,
если он вообще есть» [4, с. 7].

Г.К. Середа, анализируя культурно�историчес�
кую теорию, справедливо указывал, что Л.С. Выгот�
ский, выдвигая постулат произвольности высших
психических функций, имел в виду только то, что
человеческая психика произвольна по своему гене�
зу, а не по способу функционирования в каждом от�
дельном случае [18]. И далее ход рассуждений
Г.К. Середы был таким: высшие психические про�
цессы могут быть как произвольными, так и непро�
извольными; произвольное может становиться не�
произвольным, но, будучи по своему генезу опо�
средствованным, оно уже не становится низшим.
Г.К. Середа отмечал, что в системе Л.С. Выготского

достаточно предпосылок для того, чтобы человече�
скую непроизвольную память (в отличие от непро�
извольной памяти, которая может быть у живот�
ных) рассматривать как высшую психическую
функцию, и в качестве необходимого и достаточно�
го основания этого принимается ее опосредован�
ность речью [18, с. 6]. Несомненно, что в зависимо�
сти от социального окружения, наличия возможно�
сти использования тех или иных опосредующих
средств степень активности общения со средой бу�
дет различаться, а это будет сказываться на особен�
ностях культурного развития вообще и продуктив�
ности запоминания в частности.

Интересно то, что существенные различия в по�
казателях запоминания младших школьников горо�
да и села были выявлены только в групповых экспе�
риментах. Средние показатели запоминания в инди�
видуальных экспериментах с классификацией и у го�
родских, и у сельских школьников оказались прак�
тически одинаковыми и составили в среднем около
7,6 картинок по группе. То есть, если в групповых
экспериментах эффективность воспроизведения у
сельских детей младшего школьного возраста была
значимо ниже, чем у их городских сверстников, то в
ситуации, когда ребенок выполнял задание один на
один с экспериментатором, разница в продуктивнос�
ти запоминания у сельских и городских школьников
стиралась. Хотя экспериментатор своими действия�
ми не помогал ребенку выполнять задание, однако
само присутствие взрослого было дополнительным
внешним способом контроля поведения, ребенку
легче было принять задачу, сосредоточиться, подчи�
нить свои действия выполнению задания. Кроме то�
го, в индивидуальных экспериментах некоторые де�
ти начинали проговаривать, комментировать свои
действия во время выполнения задания и затем рас�
суждать вслух при воспроизведении. Иногда это бы�
ла речь для себя, иногда она была обращена к экспе�
риментатору, ребенок как бы искал подтверждения
тому, что он все делает правильно (т. е. действие раз�
ворачивалось во внешнем плане).

Разница между тем, на что ребенок способен сам и
в сотрудничестве с взрослым, является показателем
«зоны ближайшего развития» [1]. Понятие зоны бли�
жайшего развития основывается на понимании обще�
ния как движущей силы развития, на представлении
Л.С. Выготским о процессе развития как сотрудниче�
стве «умеющего» взрослого и «неумеющего» ребенка
[10, с. 60]. И то, что в индивидуальных экспериментах
сельские дети достигли более высоких показателей
запоминания, чем в групповх, подтверждает, что неиг�
ровая произвольность поведения и внутренний кон�
троль являются содержанием «зоны ближайшего раз�
вития» сельских младших школьников.

В дошкольном возрасте городские дети имеют зна�
чительно больше возможностей для общения (как с
ровесниками, так и со взрослыми), для формирования
произвольности поведения в сюжетно�ролевых играх
и других видах активности, они сталкиваются с боль�
шим разнообразием ситуаций и отношений. Качест�

`
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венный анализ данных, наблюдение за поведением де�
тей во время экспериментов показали, что в младших
классах стремительный рост продуктивности запоми�
нания у городских школьников по сравнению с сель�
скими ровесниками объясняется более ранним фор�
мированием неигровой произвольности поведения,
так как этот процесс у них начался еще до школы, во
время занятий в детском саду, при участии в различ�
ных мероприятиях и ситуациях общения с разными
взрослыми. У сельских детей этот процесс, судя по
имеющимся данным, протекает медленнее, поскольку
только в школе они в полной мере сталкиваются с си�
туациями, требующими неигрового произвольного
поведения. И они постепенно «наверстывают» то, что
было упущено в дошкольном детстве.

В возрасте 10—11 лет продуктивность запомина�
ния у всех детей (и городских, и сельских) выходит на
одинаковый уровень. Кривые запоминания учеников
средней школы практически идентичны. Однако ка�
чественный анализ показывает, что одинаковая эф�
фективность запоминания в итоге часто обусловлена
разными составляющими: индивидуальными особен�
ностями памяти, использованием определенных
культурных приемов воспроизведения, особенностя�
ми мотивации. Необходимо учитывать, что, хотя за�
поминание в эксперименте было непроизвольным,
воспроизведение было произвольным, и подростки
уже использовали разные стратегии для воспроизве�
дения — группирование, реконструкцию материала.
Существенное влияние также оказывала достаточно
низкая мотивация: было очевидным, что некоторые
подростки старались быстрее выполнить задание, что�
бы заняться другими делами, и не стремились достичь
высокого результата.

На рис. 1 обращает на себя внимание еще одно
различие в данных, полученных в городской и сель�
ской школах — в продуктивности непроизвольного
запоминания чисел как фонового материала у семи�
классников, хотя различия и не достигали уровня
значимости.

Во втором эксперименте испытуемые должны
были составлять числовой ряд, т. е. в цель деятельно�
сти входили числа, а картинки играли роль фоново�
го материала. Для правильного выполнения этого за�
дания решающим фактором была мера овладения
навыками работы с числами. Различия в школьных
программах привели к тому, что в возрасте 8—9 лет
сельские дети (III класс) овладели математическими
операциями в пределах 100 и были лучше знакомы с
двузначными числами, тогда как в городских школах
дети этого же возраста, но учащиеся во II классе,
только приступали к их изучению. У городских
школьников было больше ошибок, как в процессе
выполнения задания, так и при воспроизведении чи�
сел. Соответственно у сельских детей непроизволь�
ное запоминание чисел в 8—9�летнем возрасте оказа�
лось более эффективным (рис. 2).

Таким образом, обучение и некоторые умения вы�
полнять определенного рода познавательные задачи
сделали непроизвольное запоминание сельских
школьников более продуктивным, чем городских, об�
ладающих этими умениями в меньшей мере.

Выводы

Исследование особенностей непроизвольного за�
поминания, повторяющее эксперимент П.И. Зинчен�
ко на современных испытуемых, дало возможность
сделать следующие выводы.

1. Закономерность зависимости продуктивности
непроизвольного запоминания от места материала в
структуре деятельности, выявленная П.И. Зинченко,
действует и в настоящее время. Современные испы�
туемые также максимально продуктивно запомина�
ют материал, входящий в цель деятельности, и менее
продуктивно — материал, являющийся фоном. Со�
гласно нашим данным, в настоящее время справед�
лив и еще один вывод, сделанный П.И. Зинченко:
чем более активной является интеллектуальная ра�
бота с материалом, тем эффективнее он запоминает�
ся непроизвольно.

2. Были обнаружены как количественные, так и
качественные изменения в продуктивности непроиз�
вольного запоминания по сравнению с данными
П.И. Зинченко. Продуктивность непроизвольного
запоминания материала (и картинок, и чисел), вхо�
дящего в цель деятельности, оказалась у всех возра�
стных групп современных испытуемых ниже, чем
70 лет назад, что можно объяснить низкой мотиваци�
ей испытуемых, отсутствием у них интереса к вы�
полнению задания, меньшей проявляемой ими ак�
тивностью.

В то же время оказалось, что значительно повыси�
лось, по сравнению с данными П.И. Зинченко, непро�
извольное запоминание картинок в качестве фона во
всех возрастных группах. Это связано с тем, что испы�
туемые самостоятельно превращали картинки в ори�
ентир для выполнения познавательной задачи, а затем
в стимул�средство для воспроизведения. Таким обра�

Рис. 2. Продуктивность запоминания в групповых экспе�
риментах с числовым рядом (2000—2004 г., в скобках ука�
зана нумерация классов в городской школе)
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зом, картинки, бывшие фоном, стали условием вы�
полнения деятельности, что и обеспечило их более
эффективное запоминание. С нашей точки зрения,
это может свидетельствовать о большей гибкости ис�
пытуемых в их действиях с образным материалом, ко�
торым жизнь современного человека насыщена гораз�
до больше. Данный феномен может служить опреде�
ленным доказательством продолжающегося в ходе
истории процесса развития памяти.

3. Сравнение результатов испытуемых, живущих
в разных культурных условиях (город и село), дало
возможность выявить некоторые факторы, влияю�
щие на продуктивность их запоминания, которые в
конечном счете могли также быть причиной отличий
современных данных от данных, полученных
П.И. Зинченко. Выявленные отличия в динамике
продуктивности непроизвольного запоминания свя�
заны со сформированностью неигровой произволь�
ности, с особенностями школьного обучения, моти�
вации школьников, культурного пространства, в ко�
тором они живут (особенностями предметной среды,
спецификой и доступностью медиаторов, развитием

общения и др.). Можно предположить, что у сель�
ских детей в силу условий их жизни полноценное
опосредование психических процессов, по сравне�
нию с городскими, происходит немного позже, что и
повлияло на динамику показателей запоминания
сельских детей в младших классах школы. Как сви�
детельствуют наши данные, неигровая произволь�
ность поведения и внутренний контроль являются
содержанием «зоны ближайшего развития» сель�
ских младших школьников.

4. Проведенное исследование, повторяющее клас�
сические эксперименты П.И. Зинченко по непроиз�
вольному запоминанию, показало наличие количест�
венных изменений в его продуктивности и качест�
венных изменений в особенностях операционально�
го состава и мотивации деятельности, а также позво�
лило сделать некоторые предположения относитель�
но причин этих изменений. В то же время оно пока�
зало, что и в настоящее время общая закономерность
зависимости продуктивности непроизвольного запо�
минания от места материала в структуре деятельно�
сти сохраняется неизменной.
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The paper presents results of a comparative historical study on involuntary memory and its features. The
aim of the study was to reveal historical changes of involuntary memory. Among the subjects were pupils of
Kharkov schools, pupils living in the countryside, and students. The method used in the study was the repli�
cation of classical experiments carried out by P.I. Zinchenko. The research findings proved that the correlation
between involuntary recall rates and the role of memorised material in the structure of activity that was dis�
covered by Zinchenko are still relevant. At the same time, certain qualitative and quantitative changes
appeared in involuntary recall rates of modern subjects. Comparing the results of subjects living in different
sociocultural conditions enabled the authors to reveal the following factors affecting the effectiveness of mem�
orising: a high level of self�regulation in non�play situations, features of school education, and features of cul�
tural space.
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Широкий научный интерес отечественных и за�
рубежных психологов к культурно�историчес�

кой концепции продиктован реальными возможнос�
тями этого подхода как к теоретическим, так и прак�
тическим вопросам. «Хорошая теория практична» —
этот постулат, несомненно, подходит к научному на�
следию Л.С. Выготского и А.Р. Лурии.

Основные принципы учения Л.С. Выготского и
А.Р. Лурии [8,15] легли в основу нейропсихологиче�
ского подхода к диагностике психического развития
и коррекционно�развивающему обучению детей.
В данной статье анализируется эффективность пси�
хологической помощи детям с выраженными труд�
ностями обучения, разработанной на основе методо�
логии культурно�исторической психологии. Такой
анализ особенно важен, во�первых, потому что во
всем мире повышаются требования к доказательнос�
ти предлагаемых методов помощи детям и взрослым.
Во�вторых, он важен для сравнения тех специфичес�
ких конкретных реализаций идей Выготского—Лу�
рии, которые разработаны в отечественной и зару�
бежной психологии, с тем чтобы способствовать оп�
тимизации методов помощи детям.

Проблема трудностей обучения является сего�
дня актуальной во всем мире. Ее решение требует
новых подходов к диагностике и анализу причин
школьной неуспешности, разработки и практичес�
кого применения оптимальных, научно обоснован�
ных систем методов коррекционно�развивающей
помощи.

Несмотря на то что диагностические методы
представлены в литературе широко, коррекционно�
развивающие методы разработаны и раскрыты недо�
статочно полно. Среди литературы, посвященной
этому вопросу, можно встретить дидактические
сборники, которые содержат большое число упраж�
нений, улучшающих память, внимание, развиваю�
щих логическое мышление и т. д. Однако предлагае�
мые упражнения обычно являются лишь набором
различных заданий, они не учитывают специфики
трудностей ребенка и не выстроены в определенную
систему. Предлагаемые методы «тренируют» те пси�
хические процессы, которые являются «слабым зве�
ном», зачастую лишь увеличивая нагрузку и не ре�
шая проблемы.

В связи с этим в последние годы в практику ра�
боты школьного психолога всё шире внедряются
нейропсихологические методы помощи детям [4, 5,
20, 26]. Используя специфические методы обследо�
вания [1, 3, 13, 16, 17], детский нейропсихолог мо�
жет не только констатировать наличие отставания в
развитии функции, но и проанализировать актуаль�
ную ситуацию развития высших психических
функций (ВПФ), обнаружить и выделить, какой
структурно�функциональный компонент страдает
первично и приводит к недоразвитию той или иной
ВПФ в целом. Нейропсихологический подход поз�
воляет установить причины образовательных труд�
ностей и наметить дальнейшие пути их преодоле�
ния. Методология коррекционно�развивающей ра�
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боты определяется принципами, разработанными
ведущими отечественными психологами Л.С. Вы�
готским и А.Р. Лурией: принципами социального
генеза психических функций, их системного строе�
ния, динамической организации и локализации [8,
9, 15].

В данной статье проводится анализ эффективности
нейропсихологической помощи, направленной на пре�
одоление трудностей обучения у детей I и II класса
КРО (коррекционно�развивающее обучение).

Гипотезой работы является предположение о
том, что система помощи школьникам будет эффек�
тивна, если подразумевает вытекающие из методоло�
гии Выготского—Лурии учет закономерностей фор�
мирования ВПФ, выделение «слабого» звена ВПФ и
обеспечение высокой мотивации ребенка [5].

Цель исследования: разработка и апробация
адекватной системы методов коррекционно�разви�
вающей помощи детям начальной школы с выражен�
ными трудностями в обучении.

Методы исследования включали:
— нейропсихологическое обследование детей по

методике, разработанной в лаборатории нейропси�
хологии МГУ [1, 3];

— комплексную систему методов психологичес�
кой помощи, учитывающую возрастные особенности
детей, в основе которой лежат разработанные в ней�
ропсихологии принципы подхода к коррекционно�
развивающему обучению [4, 6, 21].

В исследовании приняли участие три группы де

тей:

1. Группа «нормы» (99 человек) — первоклассни�
ки, обучающиеся в обычных общеобразовательных
школах, средний возраст — 7 лет 4 месяца (6,9—8,0).

2. Экспериментальная группа (8 мальчиков) —
дети I класса коррекционно�развивающего обуче�
ния (КРО) начальной школы при Центре психоло�
го�медико�социального сопровождения детей и
подростков Департамента образования г. Москвы
(ЦПМССДиП), их средний возраст — 7 лет
2 месяца (6,7—8). С согласия родителей и админис�
трации ЦПМССДиП (директор Центра доктор
медицинских наук, профессор В.Н. Касаткин) ней�
ропсихолог И.О. Камардина на протяжении двух
лет проводила с этими детьми коррекционно�раз�
вивающие занятия.

3. Контрольная группа (8 человек) — дети, обучаю�
щиеся в классах КРО школы № 1827, со средним воз�
растом — 7 лет 3 месяца (6,8—7,11). Эти дети имели
трудности в обучении, и по психолого�педагогическим
и медицинским показаниям им рекомендовалось обу�
чение в классах КРО, хотя выраженность трудностей
обучения была меньшей по сравнению с учащимися
школы ЦПМССДиП. Это обычная ситуация, посколь�
ку у детей, получающих помощь в психолого�медико�
социальных центрах, как правило, отставание в
развитии более выражено, чем у детей классов КРО в
общеобразовательных школах. С детьми этой группы
проводились обычные коррекционно�развивающие
мероприятия без нейропсихологической поддержки.

Нейропсихологическая диагностика

Сначала проводилась нейропсихологическая диа�
гностика детей�первоклассников группы нормы. По�
сле обработки данных были определены средние
«нормативные» показатели по каждой пробе и обоб�
щенным индексам. Затем проходило первичное ней�
ропсихологическое обследование детей эксперимен�
тальной и контрольной групп и количественная об�
работка данных.

По результатам нейропсихологического обследова�
ния и на основе использования методов «следящей ди�
агностики» [18] у каждого ребенка экспериментальной
и контрольной групп были выделены ведущие трудно�
сти. Эти данные представлены в табл. 1 и 2.

Количественная обработка результатов ней�
ропсихологической диагностики включала как
анализ данных по отдельным пробам, так и обоб�
щение показателей, направленных на оценку одно�
го нейропсихологического «фактора». Было выде�
лено 7 обобщенных показателей, или индексов:
«Программирование и контроль», «Серийная ор�
ганизация», «Переработка кинестетической ин�
формации», «Переработка слухо�речевой инфор�
мации», «Переработка зрительной информации»,
«Переработка пространственной информации»,
«Регуляция активности».

Результаты первичной диагностики экспери�
ментальной и контрольной групп детей были сопо�
ставлены с данными, полученными после обследо�
вания нормативной группы. Для сопоставления
был произведен подсчет значений нейропсихологи�
ческих индексов нормативной группы, а также най�
дены «среднее значение» и «стандартное отклоне�
ние» для каждого показателя, входившего в индек�
сы, с целью включения этих данных в формулы при
анализе результатов экспериментальной и кон�
трольной групп.

Результаты детей экспериментальной и кон�
трольной групп по каждому нейропсихологическому
индексу на момент начала эксперимента показаны в
табл. 3 и 4. Результаты, приближающиеся к значе�
нию «0» — это показатели, близкие среднему норма�
тивному выполнению детей данного возраста. Чем
больше значение по индексу, тем хуже результат вы�
полнения проб. Отрицательные значения во всех ин�
дексах (кроме индекса «Регуляция активности», см.
ниже) отражают выполнение лучше среднего.

Эти таблицы отражают особенности нейропси�
хологического профиля каждого ребенка и вы�
раженность его трудностей. На основании этих
«профилей» были выделены ведущие задачи
индивидуальной и групповой коррекции. Полу�
ченные данные позволили сравнить состояние
ВПФ детей экспериментальной и контрольной
групп.

Рассмотрим данные детей экспериментальной и
контрольной групп (табл. 3, 4).

1. Индекс «Программирование и контроль».
В экспериментальной группе средний результат
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№ п/п Дети Возраст Нейропсихологический диагноз Медицинский и логопедический диагнозы

1 Д. Г. 7лет 1 мес. Комплексная несформированность функ� Эндогенное процессуальное заболевание
ций правого и левого полушарий мозга

2 А.П. 6 лет 7 мес. Слабость функций энергетического блока, Церебрастенический синдром на фоне
блока программирования и контроля; резидуально�органической патологии
слабость кинестетической организации перинатального генеза

3 А.С. 7 лет Отчетливые трудности в развитии слухо� Эндогенное процессуальное заболевание;
речевой сферы и правополушарных функций ОНР 2�го уровня

4 ЮК. 8 лет Несформированность пространственных и РДА процессуального генеза на резидуально�
двигательных функций, слабость энерге� органическом фоне
тического блока

5 А.Л. 7лет 4 мес. Преимущественная слабость функций Церебрастенический синдром вследствие ран�
левого полушария него органического поражения ЦНС

6 М.Т. 6 лет 11 мес. Слабость функций программирования и ММД, гипердинамический синдром (СДВГ),
контроля, недостаточное развитие задержка речевого развития; невротические
пространственных функций реакции

7 К.М. 7лет 9 мес. Преимущественная слабость функций СДВГ, ММД
блока программирования и контроля

8 А.К 7 лет 3 мес. Слабость функций энергетического блока, ЗПР на резидуально�органическом фоне
серийной и кинестетической организации
движений

Т а б л и ц а  1
Характеристики детей экспериментальной группы

№ п/п Дети Возраст Нейропсихологический диагноз Медицинский и логопедический диагнозы

1 К.Ю. 7лет 7 мес. Комплексная задержка в развитии ВПФ, Эндогенное процессуальное заболевание
слабость регуляторных функций, серийной
и кинестетической организации движений
и правополушарных функций

2 Ф.Л. 7лет 6 мес. Комплексная задержка в развитии ВПФ, ММД, Миэлодисплазия
слабость правополушарных и регулятор�
ных функций

3 С.К. 7лет 5 мес. Слабость переработки слухо�речевой ин� Задержка речевого развития
формации, пространственных функций, а
также программирования и контроля

4 В.Д. 6 лет 8 мес. Преимущественная слабость правополу� Врожденный порок сердца
шарных функций

5 А.К. 7 лет 10 мес. Несформированность функций блока про� ММД, СДВГ, вегето�сосудистая дистония
граммирования и контроля, а также право�
полушарных функций

6 Д.А. 7 лет 4 мес. Слабость переработки зрительной, слухо� ОНР (2�й уровень)
речевой и пространственной информации

7 В.К. 7 лет 2 мес. Слабость функций блока программирования Функциональные изменения сердца
и контроля, кинестетической организации

8 Д.Г. 7 лет 11 мес. Затруднения в переработке зрительной и Церебрастенический синдром вследствие
кинестетической информации раннего органического поражения ЦНС

Т а б л и ц а  2
Характеристики детей контрольной группы

И.О. Камардина, Т.В. Ахутина
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равен 2,7, это означает, что у большинства детей
(кроме одного. — Ю.К.) отмечались выраженные
трудности программирования и контроля. Наибо�
лее отчетливыми они были у 5 детей, что отражено
в нейропсихологических диагнозах (см. табл. 1).
В контрольной группе средний результат составил
1,9; выраженные трудности у 4 детей. Двое детей
испытывают незначительные трудности програм�
мирования и контроля, а у остальных они норма�
тивные. Значимость различий между группами по

t�критерию Стьюдента (далее t) 0,23 и по тесту
Манна�Уитни (далее U) 0,27.

2. Индекс «Серийная организация». Средние ре�
зультаты детей экспериментальной группы равны
2,7. У половины группы (4 человека) трудности бы�
ли отчетливыми, а у остальных средней степени вы�
раженности. В контрольной группе ситуация похо�
жая: при средней оценке в 2,2 у двух детей отчетли�
вые трудности, у двух — средней степени и у четырех
детей трудности серийной организации были слабо

Дети ИНДЕКСЫ

Программи� Серийная Переработка Переработка Переработка Переработка Регуляция
рование и организация кинестетич. слухо�реч. зрительной пространств. активности
контроль информации информации информации информации

Д. Г. 3,2 3,2 3,9 0,7 3,4 3,4 2,5

А. П. 3,8 4,6 5,9 1,6 2,4 2,7 3,1

А. С. 1,8 1,4 �0,5 3,1 1,9 2,9 �3,1

Ю.К. 0,4 3,9 3,6 �0,9 2,4 1,4 5,4

А. Л. 2,8 2,1 2,9 2,7 1,9 1,8 �3,4

М.Т. 3,7 1,4 0,2 1,6 1,0 2,3 �2,3

К.М. 4,6 2,1 �0,5 �0,4 0,1 1,8 �3,1

А.К. 1,5 3,1 3,5 0,5 �0,4 �0,2 2,6

Среднее 2,7 2,7 2,3 1,1 1,6 2,0 0,2
по группе

Т а б л и ц а  3
Нейропсихологический статус детей экспериментальной группы при поступлении (баллы)

Т а б л и ц а  4
Нейропсихологический статус детей контрольной группы при поступлении (баллы)

Дети ИНДЕКСЫ

Программи� Серийная Переработка Переработка Переработка Переработка Регуляция
рование и организация кинестетич. слухо�реч. зрительной пространств. активности
контроль информации информации информации информации

К.Ю. 3,5 4,6 4,5 1,6 1,7 3,2 3,6

Ф.Л. 2,9 2,4 2,2 0,7 1,9 3,1 2,9

С. К. 2,1 1,1 �0,6 2,7 �0,5 1,6 �2,1

В. Д. �0,2 1,2 0,3 1,5 1,1 1,9 0,4

А. К. 1,2 1,9 0,2 �0,2 �0,4 1,4 �3,1

Д. А. 0,8 1,2 0,3 2,1 2,4 2,1 �2,8

В. К. 4,1 3,1 2,7 �0,2 1,0 �0,2 1,9

Д. Г. 0,9 1,1 1,5 �0,1 2,3 0,8 �1,7

Среднее 1,9 2,1 1,3 1,0 1,2 1,7 
0,1
по группе
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выражены. Значимые различия не выявлены (t =
= 0,40; U = 0,23).

3. Индекс «Переработки кинестетической инфор�
мации». Среднее по экспериментальной группе
составило 2,3. У 5 детей отчетливые трудности, а ре�
зультаты троих близки или соответствуют возраст�
ной норме. У детей контрольной группы средний по�
казатель равен 1,3. Выше нормативного или норма�
тивные показатели обнаружили четверо детей, труд�
ности средней степени выраженности у троих детей
и отчетливые трудности у одного ребенка (К.Ю.).
Значимых различий между группами не выявлено
(t = 0,36 и U = 0,50).

4. Индекс «Переработка слухо�речевой информа�
ции». У детей экспериментальной группы среднее
значение — 1,1; отчетливые трудности выделяются у
двух детей (А.Л., А.С.). В контрольной группе сред�
нее по группе — 1,0, и также только двое детей обна�
ружили выраженные трудности. Значимые различия
между группами не обнаружены (t = 0,89; U = 0,95).

5. Индекс «Переработка зрительной информа�
ции». Средние по экспериментальной группе данные
составляют 1,6; выраженные трудности у троих де�
тей (А.П., Д.Г., Ю.К.), средней тяжести — у двух де�
тей и приближающиеся к нормативным данные — у
троих детей. У контрольной группы средний показа�
тель равен 1,2; результаты троих детей нормативны
или близки к ним, остальные дети испытывают труд�
ности средней или грубой степени выраженности.
Значимых различий нет (t = 0,53; U = 0,50).

6. Индекс «Переработка пространственной инфор�
мации». Среднее по экспериментальной группе со�
ставляет 2,0. Выраженность трудностей: отчетливая у
одного ребенка (Д.Г.), средняя у — пяти детей, резуль�
таты, близкие к нормативным, показали двое детей
(А.С., А.К). У контрольной группы средний показа�
тель по этому индексу равен 1,7. У четверых детей вы�
явлена слабая выраженность трудностей, трое демон�
стрируют среднюю выраженность и один ребенок
(Ф.Л.) испытывает отчетливые затруднения. Значи�
мые различия не найдены (t = 0,724 и U = 0,59).

7. Индекс «Регуляция активности». По этому по�
казателю дети экспериментальной группы четко раз�
делились на три группы: один ребенок с очень выра�
женной гипоактивацией (Ю.К.), трое — с небольшим
снижением активности (А.П., А.К., Д.Г.), а четверо
обнаружили высокие показатели, которые отражают
гиперактивацию (в составе группы два ребенка с ди�
агнозом СДВГ). В итоге среднее по группе составило
0,2. В контрольной группе средний показатель
составляет �0,1. Только два ребенка (К.Ю., Ф.Л.) об�
наружили выраженное снижение активации, один
ребенок — меньшее снижение, а остальные дети —
высокие скоростные показатели. Значимых разли�
чий между группами нет (t =0,84 и U = 0,83).

Итак, по перечисленным обобщенным индексам,
отражающим отдельные «факторы», различий не об�
наружено. Кроме того, мы высчитывали Средний
суммарный индекс, который фиксирует среднее
арифметическое трех комплексных индексов: Лево�

го переднего индекса, Левого заднего индекса, Пра�
вого индекса (см. ниже).

8. Средний суммарный индекс (данные представле�
ны в табл. 5 и 6). Среднее по экспериментальной груп�
пе равно 4,3. У четверых детей этой группы наблюда�
ются выраженные трудности (у них больше 5 баллов),
у троих — средней степени (от 4,1 балла до 3,6 балла)
и только один ребенок (А.К.) показал результат мень�
ше 2 баллов. В контрольной группе среднее составило
3,4. У двоих детей оценка больше 5 баллов, у двоих от
3,5 до 2,9 и у оставшихся четверых — от 2,5 до 2 бал�
лов. Сравнение суммарных показателей не выявило
значимых различий между двумя группами на мо�
мент начала эксперимента (t = 0,18; U = 0,29).

Итак, сравнение результатов двух групп в начале
эксперимента показывает, что у детей обеих групп
имеются парциальные отклонения в развитии ВПФ,
объясняющие их более или менее выраженные труд�
ности обучения.

Анализ данных экспериментальной группы пока�
зал, что у детей более всего страдают функции про�
граммирования и контроля, серийная и кинестетиче�
ская организация движений, затем пространствен�
ные функции, прежде всего по правополушарному
типу (см. табл. 5). У части детей отмечаются трудно�
сти переработки зрительной и слуховой информа�
ции. Эти данные помогли определить приоритеты в
организации групповых занятий и направления ин�
дивидуальной работы.

Коррекционная работа

В течение первого года обучения коррекционно�
развивающие занятия с детьми экспериментальной
группы проводились 2 раза в неделю по 30—45 ми�
нут в микрогруппах и/или индивидуально. На вто�
ром году обучения эти занятия были продолжены.
Форма работы была групповая (1 раз в неделю) и
микрогрупповая (1 раз в неделю).

Основой для адаптации и разработки методов
служили описанные в нейропсихологической лите�
ратуре системы методов реабилитации и коррекции
[14, 27, 5, 6, 19, 20].

В соответствии с нашей гипотезой мы полагали,
что система помощи школьникам будет эффективна,
если осуществляется учет закономерностей форми�
рования ВПФ, выделение «слабого» звена ВПФ и
обеспечение высокой мотивации ребенка [5, 6].

Учет закономерностей формирования ВПФ
предполагает следование этапам процесса интерио�
ризации — от совместных развернутых действий по
внешней программе к самостоятельным, свернутым
действиям по внутренней, интериоризированной
программе [9, 10]. Взаимодействие психолога с ре�
бенком строилось в соответствии с этой логикой.
Необходимо было создавать условия, позволяющие
ребенку «взять» предлагаемую программу, а взрос�
лому — контролировать, насколько ребенок ее «бе�
рет». Необходимые условия:

И.О. Камардина, Т.В. Ахутина
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— вынесение программы действия вовне — на�
глядность, материализация условий задания;

— совместная деятельность, позволяющая ребен�
ку перейти от развернутого поэлементного выполне�
ния и его контроля к их свернутым формам [21].

Учет слабого звена ВПФ ребенка предполагает,
что основная стратегия развития и коррекции ВПФ
состоит в «выращивании» слабого звена при опоре
на сильные звенья психических функций в процессе
специально организованного взаимодействия. Та�
ким образом, в начале работы психолог брал на себя
выполнение функции слабого звена, а затем посте�
пенно передавал их ребенку, выстраивая систему за�
даний в логике «от простого к сложному» относи�
тельно слабого звена. Таким образом, работа шла в
зоне ближайшего развития (ЗБР) ребенка, которому
помогали выполнять функции слабого звена.

Третьим условием успешного коррекционно�раз�
вивающего обучения является высокая мотивация
ребенка, так как направленное взаимодействие мо�
жет быть результативным лишь при эмоциональной
вовлеченности ребенка в совместную деятельность.

По результатам первичного нейропсихологичес�
кого обследования детей экспериментальной группы
и с учетом данных «следящей диагностики» были
выделены следующие ведущие направления коррек�
ционно�развивающей работы:

1) преодоление трудностей функций программи�
рования и контроля;

2) развитие пространственных функций;
3) развитие зрительно�вербальных функций (раз�

витие и коррекция функций переработки зритель�
ной и слухо�речевой информации);

4) развитие двигательных функций.
Собрав и проанализировав специализированную

литературу и развивающие пособия, мы выбрали на�
иболее оптимальные и адекватные возможностям
наших детей задания. Некоторые задания внутри
каждого направления мы видоизменили и дополни�
ли для создания системы заданий с возрастающим
уровнем сложности. Сложность задания определя�
лась также характером помощи, организуемой пси�
хологом. В целом такая система подразумевает спе�
циально организованное взаимодействие психолога
и ребенка — от совместного пошагового выполнения
до самостоятельной работы по внутренней програм�
ме [6, 21]. Переход на следующий этап выполнения
заданий был возможен за счет организации помощи
ребенку, дозирования нагрузки на слабое звено и
при опоре в работе на сильные стороны функцио�
нального развития. Постепенно «взращивая» слабое
звено функциональной системы, мы осуществляли
развитие всей функции.

Исходя из этих общих положений, для каждого
ребенка была разработана стратегия работы с учетом
его индивидуальных особенностей развития.

Развитию функций программирования и контро�
ля была посвящена большая часть времени занятий.
Трудности удержания и следования инструкции,
слабость ориентировочно�исследовательского этапа

деятельности, тенденция к упрощению программы,
инертность, недостаточность переключения и рас�
пределения внимания, слабый контроль за протека�
нием деятельности — это лишь небольшой перечень
трудностей детей экспериментальной группы на мо�
мент поступления в школу. Поэтому развитие имен�
но функции программирования и контроля требова�
ло особого внимания.

Разработанная система коррекционно�развиваю�
щих заданий включала в себя настольные игры, зада�
ния с числовым рядом, таблицами цифр, двигатель�
ные игры и бланковые задания. В подобной работе
активно использовались апробированные на данном
возрасте и контингенте детей задания из известных
методик «Школа внимания» [21], «Школа умноже�
ния» [24], «Скоро школа» [2, см также 18—20].

Бытует мнение, что работа в любом направлении
вызывает одновременное развитие и функций про�
граммирования, и контроля. Отчасти это так, однако
специально разработанная система занятий, выстро�
енная в определенной логике «от простого к сложно�
му» и учитывающая особенности развития ребенка,
является наиболее эффективным инструментом в
развитии ВПФ.

Работа над зрительно�пространственными функ�
циями была разделена на три основных этапа.

1. «Схема тела». Задания направлены на форми�
рование пространственных представлений о собст�
венном теле, ориентацию по горизонтальной и вер�
тикальной осям, в правой и левой сторонах.

2. «Объекты относительно собственного тела».
Задания формируют понимание пространственных
отношений и оценку расположения предметов отно�
сительно ребенка; понимание предлогов и простран�
ственных отношений «перед, за, между», «выше —
ниже», «правее — левее»; учет вертикальной и гори�
зонтальной оси при размещении объектов в прост�
ранстве; перенос «выше — ниже» в горизонтальную
плоскость. Завершается это направление работы от�
работкой понятий «по отношению ко мне» и «по от�
ношению к человеку напротив меня».

3. «Отношение объектов между собой». Здесь ре�
бенку предлагаются задания, направленные на уста�
новление пространственных отношений между
предметами. Рассматриваются два варианта отноше�
ний объектов между собой: 1) устойчивые отноше�
ния, выражаемые необратимыми логико�граммати�
ческими конструкциями; 2) подвижные отношения,
выражаемые обратимыми конструкциями.

При разработке системы заданий этого направле�
ния частично использовались задания по формиро�
ванию пространственных функций, предлагаемые
Н.М. Пылаевой и Т.В. Ахутиной [23, 7], А.В.Семено�
вич [26], Н.Я. Семаго [25], но основная часть зада�
ний была придумана и апробирована одним из авто�
ров (см. пример в: [12]).

Развитию зрительного восприятия было уделено
особое внимание. Дело в том, что при поступлении в
школу у значительной части детей эксперименталь�
ной группы фиксировались выраженные трудности
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опознания изображений. Вслед за Н.М. Пылаевой и
Т.В. Ахутиной [22] мы выделили следующие виды
заданий: 1) идентификация изображений (напри�
мер, лото с перцептивно далекими или перцептивно
близкими изображениями); 2) нахождение разли�
чий; 3) нахождение недостающих деталей и дополне�
ние до целого (подбор отсутствующей детали, ее до�
рисовка и называние, причем перцептивная слож�
ность заданий постепенно увеличивается); 4) пер�
цептивное моделирование (составление изображе�
ний, различающихся ключевыми деталями, напри�
мер, чашка, чайник, сахарница) [11].

Развитие двигательных функций осуществлялось
с помощью заданий, включавших пальчиковую гим�
настику и упражнения на моторную ловкость.

Контрольные исследования

Повторные нейропсихологические обследования
детей экспериментальной и контрольной групп для
оценки динамики состояния ВПФ проводились в
конце первого и второго года обучения.

Важно отметить, что в конце первого года обуче�
ния трем детям экспериментальной группы по ито�
гам обучения и на основе заключений специалистов
консилиум школы ЦПМССДиП рекомендовал пере�
вод в обычные общеобразовательные школы. Таким
образом, к началу II класса в экспериментальной

группе осталось 5 детей с наиболее выраженными
отклонениями в развитии функций.

Анализ динамики ВПФ у детей обеих групп поз�
воляет ответить на вопрос о том, каково влияние
нейропсихологической работы в экспериментальной
группе на дальнейшее развитие детей (школьное
обучение в обеих группах шло по стандартной про�
грамме). Данные по трем обобщенным индексам: ле�
вому переднему, отражающему состояние функций
программирования и контроля и серийной организа�
ции, левому заднему, объединяющему в первую оче�
редь показатели проб на переработку слухо�речевой
и кинестетической информации, и правому (преиму�
щественно показатели зрительно�пространственных
и зрительных функций), а также суммарному индек�
су, представлены в табл. 5 и 6.

Жирным шрифтом обозначены значимые изме�
нения в развитии функций внутри каждой группы
(по тесту Вилкоксона).

Динамика за первый год обучения. У эксперимен�
тальной группы обнаруживается отчетливая дина�
мика по обоим левым индексам. По левому передне�
му индексу 6 детей из 8 достигли нормативных по�
казателей, в целом по группе значимый сдвиг от 5,5
к �0,6 (0,01 — здесь и далее в скобках значимость по
тесту Вилкоксона, двусторонняя проверка). Значи�
мые изменения и по левому заднему индексу от 3,3 к
1,1 (0,01). Несмотря на улучшение позиций по пра�
вому индексу от 4,3 до 3,0, различия лишь прибли�

ИНДЕКСЫ

Испыту
 Левый передний Левый задний Правый Средний суммарный
емые

Начало Конец Конец Начало Конец Конец Начало Конец Конец Начало Конец Конец
I кл. I кл. II кл. I кл. I кл. II кл. I кл. I кл. II кл. I кл. I кл. II кл.

Д.Г. 6,5 �1,6 �2,2 3,3 �0,4 �2,1 7,0 7,6 2,9 5,6 1,9 �0,4

А.П. 8,4 3,7 �3,0 5,2 1,4 �1,6 3,0 2,9 0,3 5,5 2,7 �1,4

А.С. 3,2 �0,7 0,7 3,7 1,4 �1,6 8,6 4,6 1,0 5,2 1,8 0,0

Ю.К. 4,3 4,8 0,5 4,9 4,2 �1,2 5,8 5,0 �1,9 5,0 4,7 �0,8

А.Л. 4,9 �0,4 �9,0 4,6 4,0 �1,6 2,9 3,5 �4,2 4,1 2,4 �4,9

М.Т. 5,0 �4,1 выбыл 3,3 �0,8 выбыл 3,5 0,3 выбыл 4,0 �1,5 выбыл

К.М. 6,7 �3,5 выбыл 1,3 �0,04 выбыл 2,6 0,2 выбыл 3,6 �1,1 выбыл

К.Е. 4,6 �3,0 выбыл 0,1 �0,8 выбыл 0,9 0,2 выбыл 1,8 �1,2 выбыл

Среднее 5,5 �0,6 �2,6 3,3 1,1 �1,6 4,3 3,0 �0,4 4,3 1,2 �1,5
по
группе

Знач. 1—2 2—3 1—3 1—2 2—3 1—3 1—2 2—3 1—3 1—2 2—3 1—3
разл. p < .01** .13 .04* .01** .04* .04* .06 .04* .04* .01** .04* .04*

Т а б л и ц а  5
Динамика значений индексов и значимость их различий по трем тестированиям детей

экспериментальной группы (баллы)

И.О. Камардина, Т.В. Ахутина
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жаются к статистически значимому уровню (0,06).
Средний суммарный балл сократился от 4,3 до 1,2,
данное различие является статистически значимым
(0,01). При этом трое детей (М.Т., А.К., К.М.) пока�
зали хорошие нормативные показатели по всем ин�
дексам, что позволило нейропсихологу (как и учи�
телям) рекомендовать этим детям переход в обыч�
ные общеобразовательные школы.

У детей контрольной группы статистически значи�
мых изменений нет: изменения по левому переднему
индексу — от 3,6 до 3,0 (0,16), по левому заднему индек�
су — от 2,3 к 1,9 (0,09), по правому — от 4,2 до 2,8 (0,2),
по среднему суммарному индексу — от 3,4 к 2,6 (0,07).

Таким образом, изменения показателей экспери�
ментальной группы были значимы по левым индек�
сам; правый индекс показал наименьшую динамику.
А в контрольной группе положительного значимого
сдвига за первый год обучения не выявлено ни по од�
ному индексу.

Динамика за второй год обучения. У детей экспери�
ментальной группы появляется отчетливая положитель�
ная динамика по правому индексу — от 3,0 к �0,4 (0,04) и
сохраняется по левому заднему индексу —от 1,1 до �1,6
(0,04). Левый передний индекс улучшается от �0,6 до
�2,6, но это различие не достигает уровня статистиче�
ской значимости (0,13). В итоге средний суммарный ин�
декс улучшается от 1,2 до �1,5, сдвиг статистически зна�
чим (0,04). Рассматривая значимость различий, необхо�
димо иметь в виду, что она рассчитана всего по 5 детям, а
не по 8, как ранее, и как в контрольной группе.

У детей контрольной группы появляется отчет�
ливая положительная динамика по левому переднему
индексу от 3,0 до �0,5 (0,01). Правый индекс также об�
наруживает динамику от 2,8 к 2,3, но она не достига�
ет статистической значимости (0,06), левый задний
индекс меняется мало — от 1,9 до 1,6 (0,34). В целом
же средний суммарный индекс показал значимые из�
менения — от 2,6 к 1,1, значимость сдвига (0,01).

При сравнении динамики двух классов можно от�
метить, что у детей экспериментальной группы «под�
тягиваются» правополушарные функции, тогда как в
контрольной группе имеет место динамика левого
переднего индекса, которая отмечалась в экспери�
ментальной группе к концу I класса.

Динамика за два года обучения. Анализ измене�
ний ВПФ от начала I класса к концу II класса) пока�
зывает, что у обеих групп произошли существенные
положительные сдвиги, но они значительно больше
в экспериментальной группе. Так, в эксперименталь�
ной группе (несмотря на уменьшение выборки) зна�
чимые различия обнаруживаются по всем четырем
индексам (значимость различий 0,4). У контрольной
группы существенно изменился левый передний ин�
декс и средний суммарный индекс (0,01). Важно от�
метить, что все 8 детей экспериментальной группы,
которые исходно больше отставали в развитии, пока�
зали в первом (3 человека) или во втором классе
(5 человек) суммарные результаты выше норматив�
ных для I класса, тогда как 7 из 8 детей контрольной
группы не достигли их.

Т а б л и ц а  6
Динамика значений индексов и значимость их различий по трем тестированиям детей

контрольной группы (баллы)
.

ИНДЕКСЫ

Испыту
 Левый передний Левый задний Правый Средний суммарный
емые

Начало Конец Конец Начало Конец Конец Начало Конец Конец Начало Конец Конец
I кл. I кл. II кл. I кл. I кл. II кл. I кл. I кл. II кл. I кл. I кл. II кл.

К.Ю. 8,1 6,2 2,8 2,5 3,1 2,5 7,3 5,8 4,4 5,9 5,7 3,2

Ю.Н. 5,3 4,5 3,9 3,3 2,5 2,1 8,5 7,3 5,8 5,7 4,8 4,0

С.К. 3,2 1,4 �1,1 2,9 1,4 1,4 4,4 1,3 0,8 3,5 1,9 0,4

В.Д. 1,0 0,1 �1,2 1,9 1,4 0,8 5,8 3,9 1,3 2,9 2,3 0,3

А.К. 3,1 6,2 0,2 0,7 0,4 1,1 3,9 1,0 �1,7 2,5 2,6 �0,1

Д.А. 2,1 1,5 �3,6 3,2 2,8 1,5 2,2 4,4 4,1 2,5 2,9 0,7

В.К. 3,9 3,0 �1,4 1,0 0,7 0,82 1,1 1,2 1,2 2,0 1,6 0,2

Д.Г.. 2 1,5 �3,6 2,7 2,5 2,5 1,3 1,2 2,1 2,0 1,7 0,3

Среднее 3,6 3,0 �0,5 2,3 1,9 1,6 4,2 2,8 2,3 3,4 2,6 1,1
по
группам

Знач. 1—2 2—3 1—3 1—2 2—3 1—3 1—2 2—3 1—3 1—2 2—3 1—3
разл. р < .16 .01** .01** .09 .34 .06 0.2 .06 .16 .07 .01** .01**
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Обсуждение результатов

В современной литературе по коррекции и реаби�
литации очень активно обсуждаются вопросы эффек�
тивности предлагаемых методик. Остроту этих вопро�
сов (вплоть до угрозы санкций со стороны страховых
обществ) вызвали публикации, представившие дан�
ные о неэффективности известных реабилитацион�
ных и коррекционных программ, например, прямой
тренировки внимания и памяти или ряда программ в
специальной педагогике [28, 34, 35]. В ходе обсужде�
ния была предложена классификация методических
работ по трем категориям доказательности: «мнение»,
«описание», «исследование». К первой категории от�
носятся работы, в которых авторы выражают свою
точку зрения, основанную на опыте, и не приводят
данных специального исследования. Во вторую кате�
горию включают работы, в которых авторы представ�
ляют объективные данные о группе и ее динамике,
корреляционные данные, анализ случаев, но не ис�
пользуют никаких средств, чтобы проверить свой ре�
зультат. К третьей категории принадлежат работы,
содержащие данные исследования, в котором делают�
ся попытки контроля и манипулирования перемен�
ными. К этой категории относятся работы с рандоми�
зированными контрольными выборками и специаль�
ными экспериментальными дизайнами [30]. Анализ
106 работ по двигательной коррекции 1982—2002 гг.,
найденных через 4 поисковые системы, показал, что в
категорию «мнение» попали 26 работ, в категорию
«описание» — 50 работ и только 30 работ были отне�
сены к «исследованиям» [34].

Представленная в статье работа задумывалась как
исследование с контрольной группой. При всех ого�
ворках, связанных с малочисленностью выборки, по�
лученные данные позволяют уверенно говорить об
эффективности примененных методов коррекции.

Важно отметить, что сходные по методологии кор�
рекционные стратегии также обнаружили свою эф�
фективность в контролируемых исследованиях. Это
относится прежде всего к наиболее близкой по методо�
логии и методам работе, посвященной коррекции про�
странственных функций при ДЦП [7, 29], а также к ра�
ботам, для которых характерно использование «скаф�
фолдинга» (scaffolding), «безошибочного обучения»
(errorless learning) и подхода, встраивающего обучение
в контекст настоящей и будущей деятельности, в по�
вседневные бытовые или учебные процедуры (family�
supported rehabilitation, context�sensitive approach).
Метафора «скаффолдинга» (выстраивание лесов) бы�
ла предложена Дж. Брунером [39] для обозначения
подхода, в котором обучающий обеспечивает под�
держку ученика в зоне ближайшего развития, и эта по�
мощь уменьшается по мере освоения учеником дейст�
вия [31]. Обучающий оказывает помощь не постфак�
тум (как при обучении методом проб и ошибок), а
предвосхищая ошибки, что создает эффект «безоши�
бочного обучения». Предметная среда, материал обу�
чения должны быть близки к тому контексту, в кото�
ром ученик применяет и будет применять свои уме�

ния. Все эти признаки присущи и методологии нашего
исследования. Размеры статьи позволяют привести
лишь несколько таких исследований: это, во�первых,
помощь детям и подросткам с последствиями черепно�
мозговой травмы [32, 40], во�вторых, помощь детям с
синдромом дефицита внимания и гиперактивности в
условиях школы [37], в третьих, развитие функций
программирования и контроля у детей�дошкольников
из социально неблагополучных семей [31, 33].

Если сходство разрабатываемого нами подхода с
близкими базируется на принципе социального про�
исхождения ВПФ [9], то отличие — помощь ребенку
в слабом звене его ВПФ — вытекает из предложен�
ного Л.С. Выготским и разработанного в Лурьевской
нейропсихологии принципа системного строения
ВПФ. Нейропсихолог, работая с ребенком в ЗБР, не
ограничивается общими данными о состоянии его
ВПФ, он проводит качественный анализ затрудне�
ний ребенка on�line и оказывает помощь в соответст�
вии с квалификацией трудностей.

От вопросов методологии коррекции перейдем к
особенностям динамики функций под влиянием ней�
ропсихологической помощи и без нее. В нашем иссле�
довании было обнаружено, что в экспериментальной
группе за первый год отчетливо продвинулись левопо�
лушарные функции (т. е. функции блока программи�
рования и контроля, а также функции приема, перера�
ботки и хранения информации, реализуемые с помо�
щью аналитической стратегии), при этом правополу�
шарные функции, реализуемые с помощью холистиче�
ской (целостной) стратегии, изменились мало, а у не�
которых детей они ухудшились. За второй год обуче�
ния именно правополушарные функции делают отчет�
ливый скачок у всех детей. Эти особенности динамики
функций в экспериментальной группе близки измене�
ниям, обнаруженным на нормативной выборке в ходе
четырехлетнего лонгитюда: функции блока програм�
мирования и контроля наиболее отчетливо меняются
от первого ко второму классу, тогда как правополу�
шарные функции наиболее значимо меняются от вто�
рого класса к третьему [17 с. 135, 140]. Данные по нор�
мативной выборке находятся в соответствии с разви�
ваемыми в психофизиологии представлениями о цик�
личности созревания левого и правого полушарий
[38]. Таким образом, можно считать, что под влиянием
адекватно построенной нейропсихологической помо�
щи дети с отставанием в формировании психических
функций развиваются ускоренно по «нормативным
траекториям». У детей контрольной группы значи�
тельный сдвиг в развитии функций блока программи�
рования и контроля отмечается лишь к концу второго
класса, т.е. их развитие идет замедленно, но, возможно,
тоже по «нормативным траекториям».

Подводя итоги исследованию, мы можем отметить,
что выдвинутая нами гипотеза об эффективности ней�
ропсихологической помощи, построенной по методоло�
гии Выготского—Лурии, подтвердилась. Однако необ�
ходимы дальнейшие исследования по разработке и про�
верке методов нейропсихологической коррекции, срав�
нению разных вариантов коррекционной помощи.

И.О. Камардина, Т.В. Ахутина
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Кросс�культурная психология рассматривается за
рубежом в качестве четвертой силы в психоло�

гии, которой суждено стать в XXI в. Несмотря на то,
что выдающиеся российские психологи Л.С. Выгот�
ский и А.Р. Лурия во всем мире признаются осново�
положниками кросс�культурной психологии [7], в
России кросс�культурная психология полномас�
штабного развития не получила. Проведенное нами
исследование — это попытка внести свой вклад в
развитие кросс�культурной псхологии.

Игнорирование кросс�культурной перспективы
приводит к тому, что научное обсуждение проблем
идентичности в современных мультикультурных со�
обществах ограничено конкретной исследователь�
ской проблематикой, не основано на строгой методо�
логии и не образует логически последовательного и
внутренне структурированного научного поля. На�
учные дискуссии, которые возникают на различных
уровнях, связаны либо с социетальными, либо с лич�
ностными аспектами проблематики идентичности и
не способствуют интегрированному обобщению
имеющихся исследований.

Исследования культуры и «я�концепции» также
значимым образом согласуются с идеей о том, что
идентичность — это и личностный, и социальный
феномен. Кросс�культурные различия — это, ско�
рее, вопрос степени, чем качества. Кросс�культур�
ная перспектива возродила интерес к социальным
аспектам «я» и к тому, в какой степени люди опре�
деляют себя в отношениях с другими людьми и со�
циальными группами. Центральная идея этой пер�
спективы состоит в том, что идентификация — это
не просто аффилиация и альянсы между «я» и дру�

гими, но и то, каким способом конструируется «я».
Социальное «я» репрезентирует расширение «я�
концепции» до чего�то более инклюзивного, неже�
ли индивидуальная личность.

Основной вопрос социальной психологии — это
вопрос о том, почему люди общаются друг с другом.
Несмотря на долгую историю исследования феноме�
на идентичности, логически последовательная пси�
хология идентичности не сложилась.

В связи с этим целью исследования является
проведение факторного анализа ингрупповой этно�
культурной идентификации российских и американ�
ских респондентов; определение психологического
наполнения факторов, образующих комплекс иден�
тификационных «мы»�аспектов; сопоставление по�
лученных факторов в обеих выборках с целью уста�
новления межкультурных сходств и различий в ин�
групповой этнокультурной идентификации.

Метод

Эмпирическую базу исследования составили дан�
ные серии исследований, проведенных автором в
2001—2006 гг. Всего было опрошено в 2001 г. 202 ре�
спондента в США в Международном центре науч�
ных исследований имени Вудро Вильсона, одним из
подразделений которого является Институт пер�
спективных российских исследований имени Дж.
Кеннана, (город Вашингтон, округ Колумбия) и в
университете штата Мэриленд (город Колледж�
Парк, штат Мэриленд). По критерию этнорасовой
принадлежности американские респонденты в на�

Теория Л.С. Выготского и кросс
культурные
различия в ингрупповой идентификации
(американо
российское исследование)
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Исследование представляет собой попытку внести вклад в развитие кросс�культурной психо�
логии со стороны отечественной психологической науки, поскольку у истоков становления кросс�
культурной психологии находился выдающийся отечественный психолог и мыслитель Л.С. Вы�
готский. Исследование представляет собой факторный анализ ингрупповой этнокультурной иден�
тичности российских и американских респондентов. Испытуемым был предложен опросник
Multigroup Ethnic Identity Measure (автор Дж. Финни). Получены подтверждения принципиаль�
ного положения культурно�исторической теории Л.С. Выготского о том, что интрапсихическое
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вых идентификационных приоритетов российских и американских респондентов.
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шем исследовании оказались распределены следую�
щим образом. Доля респондентов, идентифицирую�
щих себя с доминантной этнокультурной группой —
американцы европейского происхождения или бе�
лые американцы, — 32,2%. Доля респондентов, иден�
тифицирующих себя с недоминантной специфичес�
кой этнокультурной группой, — 53,5%, а американцы
азиатского происхождения, включая китайцев, япон�
цев и других — 14,4%, афроамериканцы — 28,7%, ла�
тиноамериканцы — 9,4%, американские индейцы —
1,0%, иные — 2,5%. Доля недоминантной неспецифи�
ческой этнокультурной группы в американской вы�
борке нашего исследования (респонденты от сме�
шанных браков) составляет 11,9%.

Во второй части нашего исследования, осуществ�
ленной в России в 2005 г., были опрошены 244 рес�
пондента из числа студентов Саратовского государ�
ственного университета имени Н. Г. Чернышевского.
Доля респондентов, идентифицирующих себя с до�
минантной этнокультурной группой (русской), —
73,0%. Доля респондентов, идентифицирующих себя
с недоминантной специфической этнокультурной
группой (казахи, украинцы, чуваши, татары, азер�
байджанцы, ассирийцы, армяне, — 9,4%. Доля недо�
минантной неспецифической этнокультурной груп�
пы в российской выборке нашего исследования (рес�
понденты от смешанных браков) составляет 17,6%.

Методология эмпирического исследования пред�
ставлена процессом комплексного (последователь�
ного) использования количественных методов: кор�
реляционного, дисперсионного и факторного анали�
за. Общий план эмпирического исследования согла�
суется с принятой в кросс�культурной психологии
моделью измеренных этнических коррелятов [12].

Предложенная испытуемым анкета объединила
опросник Multigroup Ethnic Identity Measure (автор
Дж. Финни) [11] и вопросы, позволяющие оцени�
вать социально�экономический статус респондентов:
уровень образования, семейное положение, совокуп�
ный доход семьи и т. п.

Опросник Multigroup Ethnic Identity Measure
(MEIM) в редакции 1992 г. нацелен на выборки, со�
стоящие из студентов колледжей и учеников старших
классов школ. Данный опросник состоит из 12 пунк�
тов, таких, как «У меня существует ясное ощущение
моей этнической принадлежности и осознание того,
что она для меня значит»; «Я много думаю о том, ка�
ким образом моя этническая принадлежность повли�
яет на мою жизнь» и т. п. Формат ответов: «абсолют�
но согласен (согласна)», «согласен (согласна)», «за�
трудняюсь выразить свое отношение», «не согласен
(не согласна)», «категорически не согласен (не со�
гласна)». Для выполнения опросника MEIM отводит�
ся время от полутора до трех минут. Подсчитываются
средние значения по двум шкалам: «этническая иден�
тичность» (когнитивный компонент) и «вовлечен�
ность» (аффективный компонент).

Полученные методом анкетного опроса данные
были подвергнуты статистической обработке при
помощи компьютерной программы SPSS for MS

WINDOWS Release 6.1. Определялись значения
средних величин и стандартных отклонений для пе�
ременных из этих опросников. Нами был применен
метод главных компонент, позволяющий выделить
факторы из массива данных. В SPSS for MS WIN�
DOWS Release 6.1 предусмотрена проверка теста
Бартлетта (Bartlett) о сферичности распределения
данных. Проверка теста Бартлетта подтвердила мно�
гомерную нормальность распределения полученных
нами данных. Для повышения интерпретируемости
факторов методом варимаксного вращения (норма�
лизация по Кайзеру) была улучшена контрастность
матрицы факторных нагрузок.

Результаты, выводы и перспективы

Начиная с теории Л.С. Выготского об опосредо�
ванном действии [1] отмечается возврат интереса
приверженцев разных концепций к исследованиям
социализации [13]. С позиций культурно�историчес�
кой теории Л.С. Выготского, функционирование
«я» — лингвистический процесс, имеющий деятель�
ностную природу [8]. Деятельностный (функцио�
нальный) подход к функционированию и развитию
«я» обладает преимуществом, а именно: процессы
социализации локализуются в формах и функциях
повседневного дискурса. С этой точки зрения, «я»
предстает диалогическим процессом, постоянной ос�
новой которого оказывается межличностный интер�
активный диалог с самим собой и с другими. Этот
диалогический процесс является рефлексивным —
он совершается в переходах от настоящего (субъек�
тивное «я») к прошлому (объективное «я») и к буду�
щему («ты»).

В структуре переменных, образующих ингруппо�
вую этнокультурную идентичность американских и
российских респондентов, присутствуют, во�первых,
активные действия; во�вторых, эмоции и субъектив�
ные переживания, связанные с принадлежностью к
этнокультурной ингруппе.

С целью исследования структуры «мы»�аспектов
ингрупповой идентичности американских и россий�
ских респондентов нами был применен метод главных
компонент, позволивший выделить факторы из мас�
сива данных. В результате факторизации переменных
субшкальных показателей в обеих группах респон�
дентов выявлены два психологических фактора.

Фактор 1 коррелирует прежде всего с психологиче�
скими переживаниями индивида по поводу своей эт�
нокультурной принадлежности, вызванной когнитив�
ной идентификацией с ингруппой, и не связан либо
весьма слабо связан с совершением конкретных дейст�
вий, необходимо вытекающих из идентификации с ин�
группой, а также с совершением таких действий, свя�
занных с осознанием собственной принадлежности к
ингруппе, которые потенциально способны отразить�
ся на судьбе человека, идентифицирующего себя с ин�
группой. Поэтому фактор 1 мы назвали фактором
«внутриличностной вовлеченности в ингруппу».



72

Переменные, образующие структуру фактора 2,
выражают объективное «мы», поэтому мы назвали
фактор 2 эксплицитной личностной идентичности
американских респондентов фактором «межлично�
стной вовлеченности в ингруппу».

По мере развития этнокультурной идентичнос�
ти от стадии иммерсии к стадии синергетического
присоединения и принятия культур через стадию
интроспекции [3, с. 198], т. е. от статуса предре�
шенной идентичности к статусу достигнутой иден�
тичности (в терминологии статусного подхода
Дж. Марсии), для личности значение фактора 2
«межличностная вовлеченность в ингруппу» будет
ослабевать, поскольку развитие личности в ука�
занном направлении сопровождается уменьшени�
ем зависимости личности от ингруппы и возраста�
нием личностной автономии, в противовес лично�
стной гетерономии, следовательно, значение для
личности фактора 1 «внутриличностная вовлечен�
ность в ингруппу» по мере совершения процесса

становления автономной идентичности будет воз�
растать.

На стадии синергетического принятия культур
личность сохраняет лояльность и преданность по от�
ношению к этнокультурной ингруппе, но не считает
для себя обязательным следовать нормам и ценнос�
тям этнокультурной ингруппы. Определяющим мо�
тивом поведения человека на стадии синергетичес�
кого принятия культур становится признание при�
оритета уникальной индивидуальности каждого че�
ловека и автономности человеческой личности. В ре�
зультате этого процесса влияние на личность факто�
ра «межличностная вовлеченность в ингруппу»,
предполагающего открытие личностью новых аль�
тернатив идентичности, будет ослабевать по мере
приближения к состоянию статуса достигнутой
идентичности.

В американской выборке фактор «внутрилично�
стная вовлеченность в ингруппу» коррелирует с те�
ми переменными, которые отражают не эмоциональ�

Т а б л и ц а  1
Матрица факторных нагрузок фактора «внутриличностная вовлеченность в ингруппу»

американских респондентов после вращения факторов (VARIMAX)

Название переменной Значение факторной
нагрузки

Я очень горжусь своей этнической группой 0,87

Моя культурная и этническая принадлежность создает у меня позитивное самоощущение 0,87

Я счастлив(а), что принадлежу именно к данной этнической группе 0,83

У меня сильно ощущение принадлежности к моей этнической группе 0,78

Я чувствую сильную привязанность к моей этнической группе 0,72

У меня существует ясное ощущение моей этнической принадлежности и осознание того,
что она для меня значит 0,60

Я достаточно хорошо понимаю, что значит для меня принадлежность к моей этнической
группе 0,55

Название переменной Значение факторной
нагрузки

Я принимаю активное участие в организациях и мероприятиях, большинство членов
которых — представители моей этнической группы 0,74

Я много думаю о том, каким образом моя этническая принадлежность повлияет
на мою жизнь 0,73

Я поддерживаю культурные традиции своей этнической группы: в пище, в музыке,
в обычаях 0,57

Я уделил(а) какое�то время тому, чтобы больше узнать о моей этнической группе, о ее
истории, традициях и обычаях 0,47

Для того чтобы больше узнать о своей этнической принадлежности, я часто разговаривал
с другими людьми о моей этнической группе 0,44

Т а б л и ц а  2
Матрица факторных нагрузок фактора «межличностная вовлеченность в ингруппу»

американских респондентов после вращения факторов (VARIMAX)

Ю.В. Ставропольский
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но�аффективный аспект имплицитной групповой
идентификации, а когнитивный аспект. Мы предпо�
лагаем, что в американской выборке когнитивное
осознание менее способствует переживанию поло�
жительных эмоций в отношении этнокультурной
ингруппы, нежели степень близости и тесных связей
с ингруппой. Иными словами, позитивные эмоции и
позитивное самоотношение в американской выборке
в связи с ингрупповой самоидентификацией возни�
кают на основе тесных отношений с другими пред�
ставителями ингруппы, а не рефлексии по поводу
этих отношений. Когнитивное осмысление этно�
групповой самоидентификации в половине случаев
может вызывать позитивные эмоции и в половине
случаев — негативные эмоции.

Активное со�участие в ингруппе сильнее всего
связано с субъективным переживанием привязан�
ности и с объективным поддержанием культурных
традиций ингруппы. Иными словами, культурное
«со�участие», причастность к ингруппе и вовлечен�
ность в нее неразделимы с внутриличностным пере�
живанием «со�участия», причастности к ингруппе
и к вовлеченности в нее. Внутриличностное и меж�
личностное «со�участие», причастность и вовле�
ченность в ингруппу тесно между собой связаны,
тем самым подтверждается принципиальное поло�
жение культурно�исторической теории развития
высших психических функций Л.С. Выготского о
том, что интрапсихическое рождается из интерпси�
хического [2].

Активная вовлеченность в ингруппу, проявляю�
щаяся в конкретных действиях, направленных на
сближение с ее членами, сопровождается активиза�
цией эмоциональной и когнитивной сфер личности.
Идентификация с ингруппой представляется чело�
веку, который тесно вовлечен в активную деятель�
ность, обусловленную этой идентификацией, естест�
венной и само собой разумеющейся, не предполагаю�
щей иных альтернатив. Соответственно, минималь�
ным становится обдумывание личностью альтерна�
тив самоидентификации, сознание такой личности
менее развито. Речь идет о статусе предрешенной
идентичности (Дж. Марсиа) или о стадии иммерсии
(Д. Эткинсон, Дж. Мортен, Д. Сью), для которой ха�
рактерно сильное чувство гордости от идентифика�
ции себя с ингруппой. Личностная идентичность и
автономность оказываются в тени групповой само�
идентификации: интрапсихическое возникает из ин�
терпсихического.

Высокий уровень позитивного самоотношения
вследствие осознания собственной этнокультурной
принадлежности характерен не только для специфи�
ческих недоминантных этнокультурных ингрупп в
американском обществе (афроамериканцы, латиноа�
мериканцы, американцы азиатского происхожде�
ния), но и для представителей достаточно аморфной
и в определенной степени искусственно образован�
ной неспецифической недоминантной ингруппы
американских респондентов, являющихся потом�
ками смешанных браков. Высокий уровень позитив�

ного самоотношения, производный от осознания
культурной и этнорасовой принадлежности, у по�
следних можно объяснить осознанием уникальности
собственной гетерогенности и своей нетождествен�
ности другим этнокультурным группам американ�
ского общества. Требуется признать, что для (внут�
риличностной) самоидентификации приоритетное
значение имеет осознание собственной культурной и
этнорасовой специфичности, осознание своей особен�
ности — это и есть самоидентификация.

Осознание собственной культурной и этнической
идентичности сопровождается позитивным самоот�
ношением независимо от того, с какой именно этно�
культурной группой идентифицирует себя лич�
ность — доминантной или недоминантной, конкрет�
ной или условной. Было бы неточным утверждать,
что осознание идентичности влечет за собой позитив�
ное самоотношение. Точнее сказать, что осознание
своей культурной и этнической принадлежности на
когнитивном уровне проявляется как позитивное са�
моотношение на эмоциональном уровне. Самоиденти�
фикация переживается позитивно, даже если это са�
моидентификация с недоминантной культурой. От�
сутствие самоидентификации на когнитивном уровне
(маргинальная или диффузная идентичность) пере�
живается негативно на эмоциональном уровне. Еди�
ный феномен самоидентификации имеет два нерас�
торжимых аспекта: когнитивный (осознание культур�
ной и этнической принадлежности) и эмоционально�
аффективный (позитивное самоотношение).

Отсутствие корреляций между этнокультурной
принадлежностью к определенной ингруппе и пози�
тивным самоотношением (для американской выбор�
ки коэффициент корреляции Пирсона r = 0,04, коэф�
фициент корреляции Спирмена r = 0,07; аналогично
для российской выборки коэффициент корреляции
Пирсона r = 0,03, коэффициент корреляции Спирме�
на r = 0,04) заставляет предположить, что этнорасо�
вая принадлежность и позитивное самоощущение,
которое продуцируется вследствие ее осознания —
это не две особые переменные, а две грани одной и
той же переменной: с одной стороны, идентичность и
этногрупповая принадлежность как феномен, а с
другой — феноменальное осознание идентичности и
ингрупповой принадлежности и неотделимое от него
позитивное самоотношение.

Большая степень осознанности этнокультурной
идентичности на групповом уровне среди представи�
телей конкретных этнокультурных групп, не иденти�
фицирующих себя с доминантной культурой, объяс�
няется степенью дистанции от доминантной культу�
ры и герметичностью либо транспарентностью ин�
групповых границ.

Очевидно, что с увеличением межкультурной дис�
танции усиливается действие механизма, который
Г. Тэджфел назвал процессом социального сравнения
[16]. По этой причине наиболее категоричные ответы
были получены от респондентов, принадлежавших к
этнокультурной группе, наиболее контрастной по
сравнению с доминантной культурой, где межкуль�
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турная дистанция между этой ингруппой и доминант�
ной культурой наибольшая, соответственно, процесс
социального сравнения действует наиболее интенсив�
но и усиливает осознание групповой идентичности и
вовлеченность в ингруппу на межличностном уровне.
Речь идет прежде всего об афроамериканцах.

Однако за истекшие несколько столетий собст�
венно африканская культура была во многом утраче�
на самими афроамериканцами, поэтому афроамери�
канская этнокультурная ингруппа во многом диф�
фузна. В связи с этим наиболее уверенные и макси�
мальные показатели осознанности групповой иден�

тичности и межличностной вовлеченности в ингруп�
пу нами были получены у представителей этнокуль�
турной ингруппы с наиболее герметичными ингруп�
повыми границами — латиноамериканцев.

Промежуточную позицию между этими двумя
ингруппами — афроамериканской и латиноамери�
канской — занимает ингруппа, межкультурная дис�
танция которой от доминантной культуры не столь
значительна, как у афроамериканцев, а герметич�
ность ингрупповых границ не столь непроницаема,
как у латиноамериканцев, — это американцы азиат�
ского происхождения.

Т а б л и ц а  3
Сравнительный анализ показателей фактора «внутриличностная вовлеченность в ингруппу»
американских респондентов в зависимости от этнокультурной ингрупповой принадлежности

американских респондентов (%)

№ Содержание фактора Этнокультурная ингрупповая принадлежность американских респондентов
п/п

«Внутриличностная Конкретные Неконкретная Доминантная
вовлеченность (специфические) недоминантные (неспецифическая) этнокультурная

в ингруппу» этнокультурные ингруппы недоминантная ингруппа
этнокультурная

ингруппа

Американцы Афроамери� Латиноамери� Смешанная; Американцы
азиатского канцы канцы родители европейского

происхождения, принадлежат к происхождения
включая китай� двум разным или белые

цев, японцев этнокультурным американцы
и других группам

1. «У меня существует яс� 89,6 91,4 100,0 58,3 67,7
ное ощущение моей эт�
нической принадлеж�
ности и осознание того,
что она для меня значит»

2. «Я счастлив (а), что при� 86,2 96,6 94,8 70,8 81,5
надлежу именно к данной
этнической группе»

3. «У меня сильно ощущение 75,8 84,5 89,5 29,2 66,2
принадлежности к моей
этнической группе»

4. «Я достаточно хорошо 72,4 88,0 79,0 37,5 60,0
понимаю, что значит для
меня принадлежность к
моей этнической группе»

5. «Я очень горжусь своей 86,2 93,1 100,0 62,5 83,8
этнической группой»

6. «Я чувствую сильную 79,3 82,8 84,3 41,7 53,8
привязанность по отноше�
нию к моей этнической
группе»

7. «Моя культурная и этни� 89,7 96,5 94,7 95,8 81,6
ческая принадлежность
создает у меня позитив�
ное самоощущение»

8. Всего (среднее значение) 82,74 90,41 91,76 56,54 70,66

`

`

Ю.В. Ставропольский
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Наибольшую внутриличностную вовлеченность
в ингруппу можно констатировать у представите�
лей неспецифических этнокультурных ингрупп
американского общества, не принадлежащих к до�
минантной белой культуре: среди латиноамерикан�
цев доля респондентов, выбравших при ответе на
соответствующие утверждения варианты альтерна�
тив «согласен» и «абсолютно согласен», т. е. конста�
тировавших собственную внутриличностную во�
влеченность в ингруппу, велика и стабильна
(от 79,0% до 100,0%), так же как и среди афроаме�
риканцев (от 84,5% до 96,6%). Среди американцев
азиатского происхождения доля респондентов, кон�
статировавших собственную внутриличностную
вовлеченность в ингруппу, по различным аспектам
данного психологического фактора идентичности
находится в пределах от 72,4% до 89,7% (достаточ�
но высока и стабильна).

Доля респондентов, представляющих неспецифи�
ческую недоминантную этнокультурную ингруппу
американцев, являющихся потомками смешанных
браков, нестабильна и варьирует в широком диапа�
зоне от 29,2% до 95,8% респондентов, констатировав�
ших собственную внутриличностную вовлеченность
в ингруппу. Разброс в ответах респондентов данной
группы позволяет уверенно говорить о неопределен�
ном и неустойчивым характере внутриличностной
вовлеченности в ингруппу американских респонден�
тов — потомков смешанных браков.

Доля представителей доминантной культуры, кон�
статировавших собственную внутриличностную во�
влеченность в доминантную этнокультурную ингруп�
пу, близка к умеренно�средней и находится в преде�
лах от 53,8% до 83,3% по различным аспектам данного
психологического фактора. Мы можем утверждать,
что внутригрупповая идентичность белых американ�
цев стабильно�диффузна. Такая идентичность, воз�
можно, играет негативную роль в культурном самосо�
знании белых американцев, однако в целом для аме�
риканского общества стабильно диффузная личност�
ная идентичность доминантного большинства пози�
тивна, поскольку создает психологическое простран�
ство для сохранения этнокультурной идентичности
представителей недоминантных этнокультурных
групп. Она, во�первых, обеспечивает поддержание
единства и целостности общества за счет расширения
этнокультурного пространства, а во�вторых, образует
важное качество этого этнокультурного пространст�
ва — толерантность к иным культурам. Можно диску�
тировать по поводу степени этнокультурной толе�
рантности в США к недоминантным культурам, одна�
ко следует признать сам факт того, что белая европей�
ская культура, будучи доминантной, одновременно
обеспечивает известную меру толерантности к иным
этнорасовым культурам.

Несколько снижаются доли респондентов, кон�
статировавших собственную межличностную вовле�
ченность в ингруппу. Среди латиноамериканцев
межличностная вовлеченность охватывает по лю�
бым аспектам этого психологического фактора более

половины респондентов и находится в пределах от
52,7% до 94,7%, т. е. межличностная вовлеченность
латиноамериканцев в ингруппу характеризуется ка�
тегоричностью.

Среди американцев азиатского происхождения
доля респондентов, констатировавших свою меж�
личностную вовлеченность в ингруппу, по различ�
ным аспектам данного психологического фактора
находится в пределах от 55,2% до 89,7%, т. е. также
является большой и довольно стабильной. Однако
межличностная вовлеченность и, соответственно,
ингрупповая идентичность американцев азиатского
происхождения менее категорична — не более 90,0%,
в отличие от латиноамериканцев. Возможно, это от�
личие объясняется большей диффузностью их ин�
групповых границ.

Среди афроамериканцев соответствующая до�
ля респондентов несколько ниже, чем в первых
двух упомянутых группах, и находится в пределах
от 48,3% до 86,2%, т. е. незначительно опускается
ниже пятидесятого процентиля. Причина сниже�
ния межличностной вовлеченности в ингруппу по
сравнению с внутриличностной вовлеченностью в
ингруппу тех же афроамериканцев — в относи�
тельной диффузности и транспарентности ингруп�
повых границ афроамериканской этнокультурной
ингруппы.

Культура афроамериканцев в современной Аме�
рике — до известной степени понятие условное и ис�
кусственное, существующее скорее для самопроти�
вопоставления белой культуре. Наибольшая среди
всех рассмотренных нами специфических этнокуль�
турных групп США дистанцированность от доми�
нантной белой культуры обеспечивает достаточно
высокие показатели межличностной вовлеченности
афроамериканцев в ингруппу, но эта ингруппа не
имеет четких границ.

Следующая недоминантная ингруппа, не облада�
ющая четкими границами, — американцы от смешан�
ных браков. В этой искусственной этнокультурной
ингруппе доля тех респондентов, которые констати�
ровали свою межличностную вовлеченность в ин�
группу, нестабильна и по разным аспектам данного
психологического фактора варьирует в пределах от
16,7% до 91,7%. Можно обоснованно утверждать, что
данная ингруппа нестабильна и, по сути, — не реаль�
ная, а искусственная (неспецифическая) в силу
большой этнорасовой гетерогенности своего состава.

Большая этнокультурная гетерогенность харак�
терна также для белых американцев. В нашем иссле�
довании доминантная этнокультурная ингруппа
включает в себя не только белых американцев, ро�
дившихся в разных штатах США — от Мэриленда до
Аляски и Гавайских островов, но также выходцев из
таких культурно гетерогенных стран, как Италия,
Великобритания, Канада, Македония и Россия. Раз�
нородность и многочисленность этнокультурных
элементов, объединяемых под общим именем доми�
нантной (белой) культуры США, способствует диф�
фузности данной ингруппы и уменьшению осознан�
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ности этнокультурной принадлежности. Доля белых
американцев, констатировавших собственную меж�
личностную вовлеченность в ингруппу, по различ�
ным аспектам данного психологического фактора —
средняя и ниже средней (от 27,7% до 64,6%), т. е.
групповая идентичность белых американцев, участ�
вовавших в нашем исследовании, мало осознанна, и
эта неосознанность имеет стабильный характер.

Для современного американского общества и эт�
нокультурной идентичности американцев импли�
цитно характерны умеренный уровень внутрилично�
стной вовлеченности (среднее значение = 2,41) и
средний уровень межличностной вовлеченности
(среднее значение = 2,61).

Для американской выборки средние значения по
обоим факторам примерно равны, а конкретные
межкультурные различия в степени ингрупповой
идентичности американцев объясняются, во�первых,
различиями в транспарентности/герметичности гра�
ниц ингрупп (транспарентность сильнее в доминант�
ной культуре и у афроамериканцев); во�вторых, ве�
личиной межкультурной дистанции, активизирую�
щей процесс межкультурного межгруппового сравне�
ния, протекание которого объясняется законом
Г. Тэджфела [14].

Иными словами, современное американское об�
щество в значительной степени атомизировано и ин�
дивидуализировано в этнокультурном аспекте. Од�

Т а б л и ц а  4
Сравнительный анализ показателей фактора «межличностная вовлеченность в ингруппу»

американских респондентов в зависимости от этнокультурной ингрупповой их принадлежности (%)

№ Содержание фактора Этнокультурная ингрупповая принадлежность американских респондентов
п/п

«Межличностная Конкретные Неконкретная Доминантная
вовлеченность (специфические) недоминантные (неспецифическая) этнокультурная

в ингруппу» этнокультурные ингруппы недоминантная ингруппа
этнокультурная

ингруппа

Американцы Афроамери� Латиноамери� Смешанная; Американцы
азиатского канцы канцы родители европейского

происхождения, принадлежат к происхождения
включая китай� двум разным или белые

цев, японцев этнокультурным американцы
и других группам

1. «Я уделил(а) какое�то 89,6 86,2 94,7 75,0 64,0
время тому, чтобы больше
узнать о моей этнической
группе, о ее истории,
традициях и обычаях»

2. «Я принимаю активное 62,1 48,3 52,7 16,7 35,4
участие в организациях и
мероприятиях, большин�
ство членов которых —
представители моей
этнической группы»

3. «Я много думаю о том, 55,2 60,3 57,9 25,0 27,7
каким образом моя этни�
ческая принадлежность
повлияет на мою жизнь»

4. «Для того чтобы больше 82,8 82,7 89,4 91,7 41,5
узнать о своей этнической
принадлежности, я часто
разговаривал с другими
людьми о моей этниче�
ской группе»

5. «Я поддерживаю культур� 89,7 77,6 89,5 58,3 44,6
ные традиции своей эт�
нической группы: в пище,
в музыке, в обычаях»

6. Всего (среднее значение) 75,88 71,02 76,84 53,34 42,76

Ю.В. Ставропольский
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нако раздельное существование систем этнокультур�
ной диверсификации и дивергенции, с одной сторо�
ны, и социально�экономической дифференциации, с
другой стороны, обеспечивает поддержание устой�
чивой стабильности американского социума.

Отсутствие четкой и осознанной ингрупповой во�
влеченности у носителей доминантной культуры со�
здает определенные предпосылки для развития эт�
нокультурной ситуации в США по пути интеграции
[4, с. 201—234]. Существующая в США стратегия ак�
культурации (ассимиляция) имеет шансы сохра�
ниться на неопределенно долгое время, поскольку
высокая внутриличностная и межличностная вовле�
ченность, характерная для неспецифических этно�
культурных групп, вступает в противоречие с диф�
фузным характером внутриличностной и межлично�
стной вовлеченности представителей доминантной
культуры и с открытым и толерантным характером
американского социума.

В целом, так же как и в ингрупповой идентично�
сти американских респонентов, в российской вы�
борке верхние позиции заняты теми «мы»�аспекта�
ми, которые предполагают совершение определен�
ных действий, связанных с осознанной самоиденти�
фикацией с этнокультурной группой, а нижние по�
зиции — теми «мы»�аспектами, которые выражают
переживание личностью самоидентификации с эт�
нокультурной группой. Однако в целом средние
значения по всем переменным в российской выбор�
ке выше соответствующих значений в американ�
ской выборке. Если для американских респонден�
тов оценка действий, связанных с самоидентифика�
цией с этнокультурной ингруппой, характеризуется
в среднем ответами «согласен (согласна)» и «за�
трудняюсь выразить свое отношение», а оценка
собственных переживаний в связи с самоидентифи�
кацией с этнокультурной группой — ответами «аб�
солютно согласен» и «согласен (согласна)», то, при�
менительно к российским респондентам, оценка
собственных действий, связанных с самоидентифи�
кацией с этнокультурной группой, характеризуется
в среднем вариантами ответов «затрудняюсь выра�
зить свое отношение» и «не согласен (не соглас�
на)», а оценка переживаний в связи с самоиденти�
фикацией с этнокультурной группой характеризу�
ется в среднем вариантами ответов «согласен (со�
гласна)» и «затрудняюсь выразить свое отноше�
ние». Из этого следует, что среди российских рес�
пондентов ингрупповая идентичность более диф�
фузна, а самоидентификация с этнокультурной ин�
группой проявляется имплицитно слабее, чем у
американских респондентов.

Межкультурное различие между американскими
и российскими респондентами заключается в том,
что в структуре ингрупповой идентичности россий�
ских респондентов фактор «межличностной вовле�
ченности в ингруппу» вообще никак не связан с пе�
ременной «Я счастлив, что я принадлежу именно к
данной этнической группе». В самом деле, принад�
лежность к этнокультурной ингруппе воспринима�

ется российскими респондентами настолько естест�
венно, что не вызывает эмоционально�аффективных
переживаний — ни ощущения счастья, ни ощущения
несчастья. Это характерное для индигенной коллек�
тивистской российской культуры явление косвенно
свидетельствует о высокой толерантности россий�
ских респондентов к этнокультурной принадлежнос�
ти и о том, что в российской выборке нашего иссле�
дования этнокультурная принадлежность не играет
роли детерминанты в межличностных отношениях.
(Термин «индигенный» — от англ. indigenous «мест�
ный, туземный» — позволяет противопоставить
культуру коренного населения, сложившуюся есте�
ственным образом в ходе исторической эволюции на
исконном месте проживания, культуре иммигрант�
ской, сложившейся искусственным образом, привне�
сенной потоком иммигрантов из иных индигенных
культур). Этнокультурные группы в России истори�
чески слабо обособлены друг от друга, в отличие от
США, где границы между ингруппами и аутгруппа�
ми хотя и нечетки, но вполне различимы и заметны.

Нами выявлены межкультурные различия в при�
оритетах российских и американских респондентов.
Ингрупповая идентичность российских респонден�
тов более рефлексивна — об этом свидетельствует
доминирование в структуре обоих факторов ингруп�
повой идентичности россиян переменных, отражаю�
щих большую рефлексивность внутриличностной и
межличностной вовлеченности в индигенную кол�
лективистскую российскую культуру, их созерца�
тельный и пассивный характер. Российские респон�
денты на внутриличностном уровне вовлеченности
«ощущают принадлежность», а на межличностном
уровне вовлеченности «часто разговаривают». Ин�
групповая идентичность американских респонден�
тов имеет менее рефлексивный, соответственно, бо�
лее прагматически ориентированный характер. В ре�
зультате в структуре обоих факторов имплицитной
групповой идентичности американских респонден�
тов доминируют менее рефлексивные, более прагма�
тически и действенно ориентированные перемен�
ные. На внутриличностном уровне вовлеченности
американские респонденты «гордятся», а на межлич�
ностном уровне вовлеченности «принимают актив�
ное участие в организациях и мероприятиях».

В отличие от американской выборки, внутрилич�
ностная вовлеченность в ингруппу в российской вы�
борке сильнее коррелирует с когнитивными пере�
менными, а не с эмоциональными, как у американ�
ских респондентов. Российскими респондентами
принадлежность к этнокультурной группе в боль�
шей степени воспринимается как нечто само собой
разумеющееся, и в меньшей степени сопровождается
переживанием эмоций. Можно считать это одним из
проявлений большей рефлексивности «я�концеп�
ции» российских респондентов.

В иммигрантской индивидуалистической амери�
канской культуре позитивные эмоции респондентов
и позитивное самоотношение по поводу ингруппо�
вой самоидентификации, а более конкретно — по по�

`
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воду собственной внутриличностной вовлеченности
в ингруппу, возникают на основе отношений с други�
ми представителями ингруппы, а не на рефлексии по
поводу этих отношений. В российской выборке на�
блюдается обратное явление — позитивные эмоции
респондентов и позитивное самоотношение в связи с
ингрупповой самоидентификацией с ингруппой и от
собственной внутриличностной вовлеченности в ин�
группу возникают именно на основе рефлексии, при�
чем как таковые отношения с другими представите�
лями ингруппы для российских респондентов мало�
обязательны.

В индигенной коллективистской российской
культуре данное явление объясняется представ�
лением об этнокультурной ингрупповой принад�
лежности как о неизбежной данности, которая, в
силу ее неизбежности, не требует того, чтобы ее
изучать и совершать в отношении нее какие�либо
активные действия, либо рефлексировать по ее
поводу. Российские респонденты воспринимают

ее как данность, но не как побудительный стимул
к совершению действий, которые бы ее подкреп�
ляли.

В индигенной коллективистской российской
культуре, в отличие от иммигрантской индивидуа�
листической американской культуры, межличност�
ная вовлеченность в ингруппу характеризуется
прежде всего рефлексивными переменными, а не
переменными, выражающими активно совершае�
мые действия. Стало быть, правомерно вести речь
прежде всего о когнитивной особенности или ха�
рактеристике этнокультурной идентичности — о
том, что Дж. Марсиа и др. [9] называют словом «во�
влеченность» .

Снова подтверждается идея Л.С. Выготского [2] о
возникновении интрапсихического из интерпсихи�
ческого, но у американских респондентов соответст�
вующие переменные реально доминируют в составе
фактора «межличностной вовлеченности в ингруп�
пу», тогда как у российских респондентов они отсту�

Т а б л и ц а  6
Матрица факторных нагрузок фактора «межличностная вовлеченность в ингруппу»

российских респондентов после вращения факторов (VARIMAX)

Название переменной Значение факторной
нагрузки

Для того чтобы больше узнать о своей этнической принадлежности, я часто разговаривал(а) 0,67
с другими людьми о моей этнической группе

Я много думаю о том, каким образом моя этническая принадлежность повлияет 0,65
на мою жизнь

Я принимаю активное участие в организациях и мероприятиях, большинство членов 0,62
которых — представители моей этнической группы

Я поддерживаю культурные традиции своей этнической группы: в пище, в музыке, в обычаях 0,60

Я уделил(а) какое�то время тому, чтобы больше узнать о моей этнической группе, 0,59
о ее истории, традициях и обычаях

Т а б л и ц а  5
Матрица факторных нагрузок фактора «внутриличностная вовлеченность в ингруппу»

российских респондентов после вращения факторов (VARIMAX)

Название переменной Значение факторной
нагрузки

Я очень горжусь своей этнической группой 0,81

Я счастлив, что я принадлежу именно к данной этнической группе 0,79

У меня сильно ощущение принадлежности к моей этнической группе 0,77

Я достаточно хорошо понимаю, что значит для меня принадлежность к моей
этнической группе 0,72

У меня существует ясное ощущение моей этнической принадлежности и осознание того,
что она для меня значит 0,70

Моя культурная и этническая принадлежность создает у меня позитивное самоощущение 0,62

Я чувствую сильную привязанность по отношению к моей этнической группе 0,61

`

`

Ю.В. Ставропольский
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пают перед необходимостью отрефлексировать соб�
ственную ингрупповую вовлеченность. Совершению
активных действий, которыми характеризуется меж�
личностная вовлеченность в ингруппу (поддержание
культурных традиций, изучение истории, традиций
и обычаев этнокультурной ингруппы) и позитивное
самоощущение, рождаемое этой вовлеченностью, в
российской выборке по степени важности уступают
необходимости прежде всего отрефлексировать по�
добную вовлеченность.

Межличностная вовлеченность российских рес�
пондентов в этнокультурную ингруппу характеризу�
ется слабостью активного участия в организациях и
мероприятиях, по сравнению с американскими рес�
пондентами, для которых именно активное участие в
организациях и мероприятиях (большинство членов
которых — представители своей этнокультурной
группы) является основной переменной, образую�
щей фактор «межличностной вовлеченности в ин�
группу». Здесь следует еще раз обратить внимание
на пассивно�созерцательный характер межличност�
ной вовлеченности в ингруппу российских респон�
дентов. Российский респондент, как правило, про�
живает жизнь в окружении членов своей этнокуль�
турной группы. Он привыкает к собственной меж�
личностной вовлеченности и перестает ее замечать.
Соответственно, он мало склонен испытывать счас�
тье по этому поводу, воспринимая собственную меж�
личностную вовлеченность в ингруппу естественной
и неизбежной. Степень активности слабо влияет на
межличностную вовлеченность российских респон�
дентов, оставляя больше свободы для личностного
самоопределения и развития синергетической авто�
номности.

На основании данных по обеим выборкам нашего
исследования мы предполагаем, что представителя�
ми специфических этнокультурных групп, независи�
мо от степени их доминантности в этнокультурном
пространстве социума, собственная культурная и эт�
ническая принадлежность воспринимаются как яв�
ление естественное и само собой разумеющееся, не
требующее сознательной рефлексии по данному по�
воду, также как архетип не требует сознательной ре�
флексирующей вовлеченности.

Напротив, от представителей недоминантной
и/или неспецифической этнокультурной группы
требуется именно сознательная рефлексия, созна�
тельный выбор или вовлеченность [10] в то, с ка�
кой культурой и этничностью себя имплицитно
идентифицировать. Результатом личного созна�
тельного выбора и сознательной вовлеченности в
ингруппу становится уменьшение диффузности
данного «мы»�аспекта и более позитивное само�
ощущение в связи с собственной культурной и эт�
нической принадлежностью, ведущие к формиро�
ванию сознательно выбранного или достигнутого
статуса [6] этнокультурной идентичности. Таким
образом, предрешенный статус этнокультурной
идентичности образует архетип, тогда как достиг�
нутый статус этнокультурной идентичности обра�

зует вовлеченность (commitment). Это положение
представляется нам универсальным (этик�чертой),
поскольку оно находит подтверждение и в амери�
канской иммигрантской индивидуалистической
культуре и в российской индигенной коллекти�
вистской культуре.

Российскую выборку нашего исследования ха�
рактеризуют весьма посредственные показатели сте�
пени осознанности групповой этнокультурной при�
надлежности, равномерно распределяющиеся по
всем рассмотренным этнокультурным группам. Оче�
видно, что в индигенной коллективистской культуре,
такой как российская культура, межкультурная дис�
танция оказывается субъективно короткой, поэтому
механизм, который Г. Тэджфел назвал процессом со�
циального сравнения [15], хотя и не перестает дейст�
вовать, однако имплицитно не осознается.

Доля представителей доминантной культуры,
констатировавших собственную внутриличностную
вовлеченность в доминантную этнокультурную ин�
группу, близка к умеренно�средней и находится в
пределах от 47,2% до 66,3% по различным «мы»�ас�
пектам данного психологического фактора. Среди
представителей недоминантных специфических эт�
нокультурных групп соответствующие доли распон�
дентов оказываются в пределах от 39,1% до 69,5%.
Доля респондентов, представляющих недоминант�
ную неспецифическую этнокультурную ингруппу
россиян — потомков смешанных браков, констатиро�
вавших собственную внутриличностную вовлечен�
ность в ингруппу, варьирует в диапазоне от 37,2% до
62,8% респондентов.

В доминантной этнокультурной группе нижняя
граница интервала несколько выше, по сравнению с
недоминантными группами, независимо от степени
их этнокультурной специфичности. Однако, по�
скольку во всех группах российской выборки ин�
тервал значений фактора внутриличностной вовле�
ченности характеризуется примерно одинаковыми
границами, то мы имеем право утверждать, что вну�
триличностная вовлеченность российских респон�
дентов в ингруппу является стабильной и весьма
неопределенной.

Несколько изменяются границы интервалов, ког�
да мы переходим к анализу данных по фактору меж�
личностной вовлеченности. Среди представителей
доминантной культуры разброс значений по различ�
ным «мы»�аспектам данного психологического фак�
тора находится в пределах от 28,1% до 75,2%. Интер�
вал значений «мы»�аспектов фактора межличност�
ной вовлеченности у представителей недоминант�
ных специфических этнокультурных групп характе�
ризуется показателями от 30,4% до 69,5%. Межлич�
ностная вовлеченность респондентов, представляю�
щих недоминантную неспецифическую этнокуль�
турную группу, характеризуется диапазоном значе�
ний от 21,0% до 74,7%.

Наибольший разрыв между нижней и верхней
границами интервала отмечается в недоминантной
неспецифической этнокультурной группе, а также в
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доминантной этнокультурной группе. Очевидно, что
здесь межличностная вовлеченность в этнокультур�
ную ингруппу весьма диффузна и дисперсна, имеет
нестабильный характер. В недоминантных специфи�
ческих этнокультурных группах межличностная во�
влеченность в этнокультурную ингруппу более осо�
знанна и менее диффузна.

С полным основанием можно утверждать, что со�
временное российское общество и этнокультурная
идентичность россиян имплицитно характеризуют�
ся весьма умеренным уровнем внутриличностной
вовлеченности (среднее значение = 2,44) и еще более
умеренным уровнем межличностной вовлеченности
(среднее значение = 2,82).

Эти значения примерно равны соответствую�
щим американским показателям, межкультурные
различия по ним несущественны. Однако этно�
культурная атомизация и индивидуализация, при�

емлемые в индивидуалистической иммигрантской
культуре, способны порождать напряженность в
культуре другого типа — индигенной и коллекти�
вистской. В российской культуре нами не выявле�
но активного процесса межкультурного межгруп�
пового сравнения по причине имплицитно корот�
кой межкультурной дистанции, в отличие от аме�
риканской культуры. Но для более полной этно�
культурной гармонизации российского социума,
на наш взгляд, необходимо, чтобы осуществление
структурной модернизации в России учитывало
тысячелетние российские этнокультурные особен�
ности. Иными словами, стабильно�диффузная
внутриличностная и межличностная вовлечен�
ность, характерная для российских этнокультур�
ных групп, не должна вступать в противоречие с
усилиями по трансформации исконно коллекти�
вистской российской культуры.

Т а б л и ц а  7
Сравнительный анализ показателей фактора «внутриличностная вовлеченность в ингруппу»

российских респондентов в зависимости от их этнокультурной ингрупповой принадлежности (%)

№ Содержание фактора Этнокультурная принадлежность российских респондентов
п/п «внутриличностная

вовлеченность в ингруппу»
российских респондентов

Русская Нерусская Смешанная
(доминантная) (недоминантная (недоминатная

этнокультурная группа специфическая) неспецифичеcкая)
этнокультурная группа этнокультурная группа

1. «У меня существует ясное ощу� 61,8 65,2 51,2
щение моей этнической при�
надлежности и осознание того,
что она для меня значит»

2. «Я счастлив, что я принадлежу 66,3 60,8 55,8
именно к данной этнической
группе»

3. «У меня сильно ощущение 49,4 47,8 39,6
принадлежности к моей этни�
ческой группе»

4. «Я достаточно хорошо понимаю, 64,1 56,5 58,1
что значит для меня принад�
лежность к моей этнической
группе»

5. «Я очень горжусь своей этни� 63,4 69,5 53,5
ческой группой»

6. «Я чувствую сильную привя� 47,2 39,1 37,2
занность к моей этнической
группе»

7. «Моя культурная и этническая 58,4 47,8 62,8
принадлежность создает у меня
позитивное самоощущение»

8. Всего (среднее значение) 58,66 55,24 51,17

`

`

Ю.В. Ставропольский
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Т а б л и ц а  8
Сравнительный анализ показателей фактора «межличностная вовлеченность в ингруппу»

российских респондентов в зависимости от их этнокультурной ингрупповой принадлежности (%)

№ Содержание фактора Этнокультурная принадлежность российских респондентов
п/п «межличностная

вовлеченность в ингруппу»
российских респондентов

Русская Нерусская Смешанная
(доминантная) (недоминантная (недоминатная

этнокультурная группа специфическая) неспецифичеcкая)
этнокультурная группа этнокультурная группа

1. «Я уделил(а) какое�то время 75,2 69,5 74,7
тому, чтобы больше узнать о
моей этнической группе, о ее
истории, традициях и обычаях»

2. «Я принимаю активное участие 38,8 34,7 32,6
в организациях и мероприятиях,
большинство членов которых —
представители моей этнической
группы»

3. «Я много думаю о том, каким 28,1 30,4 21,0
образом моя этническая при�
надлежность повлияет на мою
жизнь»

4. «Для того чтобы больше узнать 34,3 52,1 30,3
о своей этнической принадлеж�
ности, я часто разговаривал с
другими людьми о моей этни�
ческой группе»

5. «Я поддерживаю культурные 55,1% 43,4% 48,9%
традиции своей этнической
группы: в пище, в музыке,
в обычаях»

6. Всего (среднее значение) 46,3 46,02 41,5
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1. Введение

Эта статья о некоторых важных аспектах изобра�
жения одиночных объектов (single solid objects). Та�
кие изображения обнаруживаются в самых ранних
из известных произведений искусства, они присущи
и более сложным произведениям, в которых изобра�
жается несколько объектов (items), поскольку ху�
дожник неизбежно концентрирует внимание на тех
объектах, которые он в данный момент рисует. Ста�
тья, в частности, затрагивает три вида перцептивных
признаков, которые могут быть представлены на
картине. Все эти признаки связаны с физическими
свойствами изображаемых объектов. 

Этими признаками являются: 1) изображенные
типичные контуры, т. е. линии на картине, которые
копируют видимый контур по поверхности модели;
2) пятна глаз (eyespots), т. е. пятна на картине, кото�
рые могут восприниматься в качестве глаз; 3) на�
клонное положение центральных линий (как изоб�
раженных, так и подразумеваемых).

Предварительно мы рассмотрим данные,
полученные в результате как антропологических на�
блюдений, так и лабораторных исследований, связа�
нные с общим ошибочным представлением, что объ�
екты и их реалистичные изображения в перцептив�
ном отношении равноценны.

Как правило, в психологических исследованиях
вместо реальных предметов применяются картинки,
главным образом, потому, что обращение с картин�

ками гораздо проще, чем с предметами; но получен�
ные таким путем данные преподносятся, как если бы
применялись сами предметы.

Нетрудно привести драматические примеры
представлений о перцептивной равноценности объ�
ектов и их изображений.

Дэвид Ливингстон (1813—1873), шотландский
миссионер и исследователь, описал реакцию при�
дворных правителя Шинты* (Shinte's Court) на
проекционные изображения картинок на стекле
(с помощью волшебного фонаря) следующим об�
разом.

«Первой представленной картиной был Авраам,
собирающийся принести в жертву своего сына Иса�
ака; она была показана в натуральную величину, и
поднятый вверх нож был готов нанести удар юно�
ше; мужчины племени балонда (Balonda) отметили,
что картина гораздо больше похожа на бога, чем де�
ревянные и глиняные идолы, которым они покло�
няются. Женщины слушали с молчаливым благого�
вением; но, когда я передвинул слайд, поднятый
кинжал приблизился к ним, и им стало казаться,
что он должен вонзиться в их тела вместо Исаака.
“Мама! Мама!”, — закричали все разом и в суматохе
бросились прочь, беспорядочно натыкаясь друг на
друга, на идолов и кусты табака: мы не смогли ни
одну из них заставить вернуться обратно. Прави�
тель Шинта тем не менее продолжал храбро сидеть
все это время, а после всего с интересом осмотрел
прибор» [39].
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Ллойд [40] также описывал похожую реакцию при
демонстрации слайда с изображением слона в Уганде.

Таким образом, представители культур, в которых
не процветает живопись, реагировали на картины так,
как будто перед ними были сами изображенные объ�
екты, и, можно сказать, продемонстрировали перцеп�
тивную эквивалентность этих двух видов стимулов.

Несмотря на это, имеется ряд данных, подвергаю�
щих сомнению обоснованность такого вывода. Лавс
(Laws; согласно [6]) отмечал, что люди Ньясаленда
(сейчас Малави) испытывали трудности узнавания
изображений животных. С подобными трудностями
недавно столкнулся Барли [4], работающий в Камеру�
не антрополог, когда он пытался получить информа�
цию о местной фауне у представителя племени до�
вайо (Dowayo) с помощью картинок животных. Он
сообщает, что, когда показывал пожилым людям фо�
тографии львов и леопардов, они пристально смотре�
ли на картинки, которые были вполне отчетливыми,
вертели их во всех возможных направлениях и затем
говорили что�то вроде «Я не знаю этого человека».
Подобные недостатки понимания изображений после
тщательного осмотра картинки также представлены в
отчетах других антропологов, и их обобщают Segall и
соавт. [45], которые приводят в качестве примера [37]
описание поведения одной деревенской африканской
(Bush�Negro) женщины: «Она поворачивала фотогра�
фию своего собственного сына, пытаясь таким спосо�
бом понять ее смысл». Она действовала таким же об�
разом, как и мужчины довайо. Форж [30] сообщает о
подобных реакциях в Новой Гвинее.

Такие перцептивные проблемы не ограничивают�
ся экзотическими популяциями. Жан Батист Камиль
Коро, французский пейзажист, который «стоял на го�
лову выше других французских пейзажистов первой
половины XIX века» [42], описал радости живописи
в письме Артуру Стивенсу. «Ах!,» — пишет он, «кра�
сивая каштановая корова, стоящая по брюхо в болот�
ной траве. Я должен нарисовать ее… Ух�ты, как все
здесь замечательно! Интересно посмотреть, что ска�
жет этот крестьянин, который стоит, глядя на то, как
я рисую, но стесняется приблизиться. Я зову: “Си�
мон!” Симон приближается и смотрит. “Симон, что
ты думаешь об этом?” “Ах, действительно, Сир, это
очень красиво!” “Понимаешь ли ты, что я хочу изоб�
разить?” “Я думаю, я знаю, что это; это большой жел�
тый камень, который вы поставили там”» [50].

Поскольку изображения легко можно увидеть да�
же в случайно созданных узорах и совершенно не на�
правленных на изображение чего�нибудь, например,
в чернильных пятнах или очертаниях облаков (Шек�
спир. Гамлет. Акт 3. Сцена 2), такие перцептивные
ошибки удивительны в той же степени, что и горячая
реакция придворных Шинты.

Таким образом, у нас есть подтверждение двух
полярно противоположных видов реакций на карти�
ны: одни наблюдатели рассматривают их так, как
будто перед ними сами изображенные объекты; дру�
гие не в состоянии увидеть, что картины вообще что�
нибудь изображают.

Грегори [33] указывал, что восприятие картин па�
радоксально по своей сути, поскольку мы одновре�
менно видим как изображенные объекты, так и карти�
ны. Мы способны определить, что картина переверну�
та, если увидим, что изображенные персонажи стоят
на голове, мы также можем увидеть, правильно ли ви�
сит картина, обратив внимание на ее рамку.

Полный диапазон таких парадоксальных образов
восприятия схематически показан на рис. 1. Заштри�
хованная область этого рисунка представляет ту часть
информации на входе, которая ничего не изображает;
светлая область представляет изобразительный вход.
Оба типа входов берут начало из физического объек�
та, называемого «картиной», и их взаимное соотноше�
ние в какой�то степени отражает намерения художни�
ка, но, как показывают только что описанные наблю�
дения Барли и Коро, не обязательно, что они реализу�
ются адекватно. В действительности изобразитель�
ный элемент не обязательно возникает из каких бы то
ни было намерений; он может присутствовать и в слу�
чайно созданном узоре, таком, как чернильная клякса.
Перцептивный образ картины формируется благода�
ря тому, что учитываются оба типа входных данных и
их взаимное влияние. Картины, выражающие разное
соотношение двух входов, представлены разными
точками на горизонтальной оси. Изобразительный
вход увеличивается от чернильных клякс в точке A до
обмана зрения (trompe l'oeil) (в точке D) и, далее, до
точки Y, представляющей картины архитектурного
иллюзионизма, наподобие творений знаменитого
Андреа Поццо (Pozzo).

Область, в пределах которой наблюдатель видит
картину как картину, т.е. видит изображенные эле�
менты и осознает также, что он видит картину, за�
ключена внутри описанного диапазона. Таким обра�
зом, область гипотетического наблюдателя прости�
рается от B до C. Такой наблюдатель рассматривал
бы стимулы между X и B как не представляющие ни�
каких изобразительных признаков, и, следовательно,
как то, чем они физически являются, например, пят�
нистая поверхность камня или пятнистое прямо�
угольное пространство холста. В противополож�
ность этому он рассматривал бы стимулы между C и

Рис. 1. Графическое представление отношений между изо�
бразительными и неизобразительными компонентами в
объекте, именуемом картиной. Заштрихованная область
представляет неизобразительные компоненты. Черниль�
ное пятно Роршаха можно было бы поместить в точку A, а
иллюзионистский потолок Поццо в точку Y.
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D как нечто, что они изображают, ошибочно прини�
мая рисунок слона за слона. Если умение восприни�
мать картины (pictorial sophistication) является, так
сказать, способностью принимать во внимание как
изобразительные, так и неизобразительные элемен�
ты, то диапазон стимулов, которые воспринимаются
в качестве картин, как показано на рис. 1, увеличи�
вался бы с опытом.

Перцептивное впечатление может становиться
иным без материального изменения картины, при
изменении условий ее презентации, например, при
смене угла наблюдения. Это происходит в случае
анаморфированных изображений, видение которых
при нормальных условиях приводит к неразличимо�
му паттерну, но наблюдение под углом приводит к
распознаваемой картине. Наклон такого искаженно�
го изображения ведет к относительному увеличению
изобразительной составляющей — сдвиг от B к C на
рис. 1. Напротив, наклон обычной картины приводит
к относительному уменьшению изобразительной со�
ставляющей и, следовательно, в «терминах» рис. 1, к
сдвигу в противоположном направлении. Крайние
точки диагонали соответствуют ситуациям, в кото�
рых наблюдатель не обнаруживает никакого изобра�
зительного содержания (X), или ситуациям, в кото�
рых неизобразительные данные отсутствуют, и кар�
тина ошибочно принимается за сам объект (Y). Меж�
ду этими точками находятся образы стимулов, кото�
рые предоставляют и изобразительные, и неизобра�
зительные признаки, последние обеспечивают
«ткань» для побочного осознания (subsidiary aware�
ness), как его понимал Пиренн (Pirenne) [43].

Люди из племени мекан* не смогли узнать про�
стые картинки, нарисованные на бумаге, но узнавали
те же картинки, отпечатанные на грубой ткани [25].
В «терминах» рис. 1 можно было бы подумать, что
они имели дело с двумя типами картинок, которые за�
нимают различные позиции на шкале (такие, как A и
C). Картина в точке A соответствует предъявлению
меканцам незнакомого бумажного стимула, который
они тщательно обследовали не только зрительно, но и
на ощупь, и на запах. Этот стимул полностью подав�
лял образ показанного им объекта. Когда бумага была
заменена на грубую ткань, материал, распространен�
ный в культуре мекан, этот неизобразительный сти�
мул уже не так сильно отвлекал внимание. Таким об�
разом, узнавание картин находится под воздействием
неизобразительной составляющей. В качестве аргу�
мента можно привести то, что меканцы не принимали
в расчет возможность того, что нечто достойное вни�
мания может присутствовать на поверхности куска
бумаги (возможность, которая с готовностью прини�
мается людьми, смотрящими на чернильные пятна в
другой культуре), их внимание было сконцентрирова�
но на вызывающем любопытство незнакомом матери�
але. Особенности воспринимающего, так же как и сти�
мула, определяют образы восприятия (Серпелл и Де�

реговски [46] обсуждают процессы внимания в кон�
тексте пикториального восприятия).

Неизобразительная составляющая всегда присут�
ствует и по�разному воздействует на различные зада�
чи, связанные с рисунками; правильное называние
изображенного объекта не означает, что в информаци�
онном смысле картина могла бы заменить сам объект
при всех условиях. Клаппер (Klapper) и Бирч (Birch)
[38] показали, что изображение с помощью жестов,
как использовать инструмент, представленный либо
непосредственно, либо на рисунке, зависит от способа
предъявления; оно было более эффективным в случае
физического присутствия инструментов. Сигел
(Sigel) и его сотрудники [47] выполнили серию иссле�
дований о классификации с целью сравнить перцеп�
тивную эффективность картинок и предметов. Эти
исследования, так же как исследование Дереговски и
Серпелл [24], в котором детей просили классифици�
ровать игрушки и картинки игрушек в стиле экспери�
мента Пиаже, и эксперимент Дереговски и Яхода [20],
проведенный на взрослых женщинах Абердина и
включавший простую задачу на обучение, показыва�
ют, что выполнение испытуемыми хуже в случаях,
когда вместо самих предметов применяются легко уз�
наваемые и правильно названные рисунки этих пред�
метов.

Тем не менее именно изобразительный компо�
нент составляет сущность картины, и именно этот
компонент должен быть рассмотрен далее.

2. Контуры и их значение

Было выдвинуто положение [14, 16] о том, что
изображения включают вектор, названный эпитоми�
ческим, который способствует узнаванию изобра�
женного предмета. Он вступает в действие даже при
отсутствии всех непосредственных зрительных при�
знаков, связанных с трехмерностью изображения.
Этот вектор отвечает за узнавание силуэтов, таких
как на рис. 2.

Можно без труда понять, что на рис. 2, показан
топор, несмотря на то что в нем не содержится ника�
ких указаний на толщину. Изображенное тулово (го�
ловка) топора могло бы иметь бесконечное число
форм, три из которых показаны ниже основного ри�
сунка.

Несмотря на легкость узнавания, все же неопре�
деленность таких картин порой ведет к двум различ�
ным ошибочным выводам:

1) более тривиальный вывод о неотъемлемой не�
определенности всех картин. Это часто демонстри�
руется тем, что квадрат, например, дает разнообраз�
ные четырехугольные проекции, — факт бесспор�
ный, но только если квадрат представляет собой
проволочный каркас или плоскую фигуру с таким
необычным свойством, что ее внешний вид не изме�

* Представители племени Me'en (Mekan), проживающие в отдаленной провинции Эфиопии. — Прим. пер.
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няется при изменении наклона. Проволочные кар�
касы редко встречаются в трехмерном мире, а плос�
кие поверхности имеют градиент текстуры, кото�
рый изменяется в зависимости от ориентации, как
неоднократно показывали Гибсон [31] и его после�
дователи. Поэтому изображение квадрата в виде
ромба или трапеции, если оно сделано должным об�
разом, будет внутри очертания границ включать
изображение соответствующего градиента тексту�
ры, указывающего угол, на который наклонена эта
поверхность. Таким образом, не всякий ромб мож�
но использовать для изображения квадрата, а толь�
ко такой ромб, чей градиент текстуры не указывает
на наклон, соответствующий форме границы;

2) более фатальный вывод, поскольку он лежит в
основе ошибочного понимания [36], связан с эффек�
тивностью силуэтов. На поверхности всех твердых
тел, за исключением сферы, имеются линии, которые
проходят вдоль границ между поверхностями в раз�
личных ориентациях и которые становятся видимы�
ми благодаря отличию градиентов текстуры этих по�
верхностей. Эти линии — типичные контуры (typical
contours) твердых тел. Другой набор линий, связан�
ных с определенным телом, формируется посредст�
вом различия в градиентах текстуры между фоном,
на котором предъявляется тело, и примыкающими к
нему областями этого тела. Этими линиями являют�
ся очертания (outlines). Существует важное отличие
между типичными контурами и очертаниями — пер�
вые в перцептивном отношении гораздо более ста�
бильны. Рассмотрим цилиндр, вращающийся вокруг
оси, ортогональной его собственной оси. В течение
почти половины оборота круглое нижнее (или верх�
нее) основание такого цилиндра выглядело бы как
круг и, следовательно, его типичный контур видится
как круг. Напротив, очертание, имеющее форму двух
полуэллипсов, соединенных двумя параллельными

линиями, подвергалось бы систематическому изме�
нению по мере того, как изменяется эксцентриситет
эллипсов, а также длина параллельных линий.

Именно по причине стабильности типичные кон�
туры предлагают более совершенные средства для
изображения формы твердых тел. Когда типичный
контур и очертание совпадают, создается особенно
выразительное изображение. Именно это имеет мес�
то в случае проекции топора, показанной на рис. 2а.
Эта проекция сильно отличается от проекции на
рис. 2b, которая не содержит отчетливого типичного
контура, свойственного заостренному краю.

Чтобы создать наиболее эффектную эпитомиче�
скую картину, художник должен выявить и пред�
ставить графически наиболее отчетливый типич�
ный контур модели. Эта задача поразительно про�
ста в случае плоских предметов, таких как почтовые
открытки и неглубокие тарелки. Они имеют плос�
кие и непрерывные контуры и хорошо изображают�
ся в виде прямоугольников и дисков. Плоские ти�
пичные контуры лежат в основе более габаритных
объектов, таких как тела многих животных, особен�
но копытных. Именно такие контуры наши предки
так искусно рисовали в пещерах Альтамира
(Altamira) и Ласко (Lascaux). На рис. 3a показан си�
луэт типичного контура, каким бы он предстал во
фронто�параллельной плоскости наблюдателя.
В этих условиях типичный контур и очертание име�
ют идентичную форму. Когда очертание по форме
отличается от типичного контура, силуэт становит�
ся гораздо менее узнаваемым (рис. 3b). Чем больше
расхождение между типичным контуром и очерта�
нием, тем меньше информации, необходимой для
узнавания.

Часто искусный художник может компенсиро�
вать этот недостаток информации тем, что внутри
очертания показывает форму перспективного типич�
ного контура с помощью градиентов текстуры, ими�
тирующих градиенты текстуры поверхности модели,
т.е. тем, что он отказывается от силуэта и вводит
признаки глубины, подчеркивающие объем модели.

У некоторых животных телосложение устроено
так, что типичные контуры различных частей тела
располагаются в разных плоскостях. (Отсюда лег�

Рис. 2. Три проекции топора. Проекция a содержит наибо�
лее выраженный типичный контур, который обегает заост�
ренный край. Проекция b его не содержит и, следователь�
но, не настолько хороша для изображения. Любая из форм,
показанных на c, могла бы быть головкой топора.

Рис. 3. Два силуэта игрушечной коровы. На a показан ос�
новной типичный контур, проходящий вдоль спинного
хребта животного. Рисунка одного такого контура, как по�
лагал художник пещеры Ласко (Lascaux), вполне достаточ�
но, чтобы изобразить животное, b представляет то же са�
мое животное, как оно видится либо спереди, либо сзади.
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кость, с какой эти части тела можно распознать.) При
попытке нарисовать типичные контуры такого суще�
ства на плоскости картины у художника нет никакой
альтернативы, кроме как сочленить (to concatenate)
эти контуры, рисуя их так, как будто они расположе�
ны в одной плоскости, тем самым создавая изображе�
ние, которое многим покажется деформированным,
но легко узнаваемым. Именно таким образом посту�
пали художники австралийских аборигенов, как пока�
зано на изображении крокодила (рис. 4), который за�
фиксировал Чалупка (Chaloupka) [8]. Такой же спо�
соб изображения подобных моделей часто использу�
ют дети [17, 28].

Трудности при изображении крокодила также при�
сутствуют, когда рисуют человека, и, вероятно, именно
по этой причине рисунки человека так поздно появи�
лись в галереях наскальной живописи [19], а в некото�
рых из этих рисунков применялись альтернативные
способы обхождения трудностей — изображение час�
тей тела посредством центральных осей вместо типич�
ных контуров, что приводит к «палочковым фигурам».
Тем не менее многие школы живописи, среди которых
изначальным примером является древнеегипетская
школа, обращались к технике сочленения в процессе
изображения людей. На древнеегипетских картинах
люди типично изображаются с монокулярными лица�
ми в профиль, с грудью во фронтальном виде и с нога�
ми в профиль и, следовательно, в ориентации, согласо�
ванной с ориентацией лиц. Единственный глаз на каж�
дом лице изображается во фронтальном виде, т.е. с до�
минированием мелкого, локального типичного конту�
ра. Такие мелкие типичные контуры можно найти на
многих объектах, и их применение художниками зави�
сит от степени их важности. Поскольку такие контуры
часто лежат в плоскостях, расположенных под углом к
плоскости, содержащей основной типичный контур, их
добавление нередко ведет к «искажениям» вроде тех,
которые показаны на рисунке австралийского кроко�

дила. Художник, конечно, может видоизменить форму
мелкого типичного контура, чтобы достигнуть пред�
ставления, совместимого с его видом из положения,
связанного с основным контуром. Таким образом по�
ступали художники, расписывавшие древнегреческие
вазы, но отказ от перцептивного побуждения нарисо�
вать на плоскости картины истинную форму типично�
го контура не легок. Потребовались столетия, чтобы
живописцы добились этого.

На бушменском наскальном рисунке из Нами�
бии (рис. 5, см. на вкладке) показан лев в боковой
проекции и, следовательно, с его основным типич�
ным контуром на плоскости листа бумаги, но с ла�
пами, нарисованными так, чтобы показать их харак�
терные мелкие контуры. У ступней человека есть
два приметных типичных контура, один из них име�
ет форму очертания следа (так же, как в случае на�
мибийского льва), а другой идентичен очертанию,
когда нога видна сбоку (этот контур применялся
древнеегипетскими художниками).

Признаки этих обоих контуров найдены во мно�
гих произведениях живописи. Феофан Грек приме�
нил оба контура на одной картине в качестве изобра�
жений ног Архангела Гавриила и святого Иоанна
Предтечи в иконостасе Благовещенского собора в
Москве. У обоих святых правые ступни представле�
ны «египетским» типичным контуром, а левые —
«намибийским» (см. рис. 6).

Можно ожидать, что знакомый типичный кон�
тур способствует распознаванию. Как показали
Балди (Baldy) и его соавторы [3], этот эффект рас�
пространяется и на рисунки. Их испытуемым, лю�
дям со скромными успехами в образовании, нужно
было скопировать два рисунка: сложную фигуру,
состоящую из прямоугольника, разделенного не�
сколькими дополнениями в форме более простых
геометрических фигур (фигура Рея [44]), и пер�
спективную фигуру, в которую была встроена фи�
гура Рея в качестве фронтальной поверхности, но
в которой также были видны верхняя и боковая
поверхности. Было обнаружено, что копирование
фигуры Рея первой облегчает копирование пер�
спективной фигуры — обратный эффект не наблю�
дался.

Рис. 4. Австралийский крокодил, нарисованный на скале
художником�аборигеном. Голова и хвост расположены в
плоскости, ортогональной плоскости туловища (по: [8]).

Рис. 6. Феофан Грек, силуэты фрагмента иконостаса, ступни
Архангела Гавриила и святого Иоанна Предтечи (по: [2]).
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2. Пятна глаз (eyespots)

Условия, при которых животные реагируют на
пятна глаз как на сами глаза, были исследованы зоо�
логами на большом количестве разных видов. Обна�
ружено, что пятна глаз могут действительно вызывать
весьма интенсивные реакции. Так, гремучие змеи ата�
куют приманки с пятнами глаз, но в то же время игно�
рируют сходные приманки без них [7]. Маленькие
птицы, нападающие стаей (mobbing) на северного
карликового сыча, летят, несмотря на больший риск,
перед ним (атакуют спереди), потому что на задней
части шеи у него есть большие пятна глаз [10]. Сти�
венс [48] цитирует около 140 соответствующих источ�
ников в обзоре исследований о роли пятен глаз у че�
шуекрылых бабочек (Lepidoptera), но этот обзор недо�
статочен для определенного заключения относитель�
но справедливости одной из двух гипотез: 1) пятна
глаз отпугивают потенциальных хищников; 2) пятна
глаз отклоняют направление атаки хищников к не�
жизненно важным областям тела.

Поразительный эффект того, что изображения
глаз на многих портретах (имеются ввиду пятна глаз,
созданные профессиональными художниками)
«смотрят» на зрителя в любой позиции и «следят» за
ним по мере того, как он проходит мимо портрета,
упоминается уже в энциклопедии Плиния Старшего
«Historia Naturalis» и является распространенным
переживанием у посетителей художественных гале�
рей. Гомбрих (Gombrich) [32] комментирует: «... все
портреты делают это, когда ясно не смотрят куда�ни�
будь» (p. 234). Они (портреты) производят этот эф�
фект, потому что неизобразительные компоненты, в
первую очередь градиент текстуры поверхности кар�
тины, претерпевают изменения по мере того, как
зритель перемещается, указывая таким образом на
изменения расстояния и угла, но пятна глаз, которые
не снабжены соответствующими признаками, не из�
меняются и, следовательно, «остаются со зрителем».
Этот оптический эффект также мог наблюдаться, ес�
ли бы на картине были представлены другие малень�
кие перцептивно неизменяющиеся объекты, напри�
мер, значки вместо пятен глаз на пустом во всем ос�
тальном холсте, хотя при таких условиях отсутство�
вало бы ясное впечатление взгляда.

Совершенно непохожим на вышерассмотренные
является вопрос о том, воздействует ли присутствие
пятен глаз на восприятие других изобразительных
компонентов внутри картины и, следовательно, воз�
действует ли это на восприятие независимо от неизо�

бразительного входа, в частности, воздействует ли
это на восприятие пикториального пространства.

Для исследования этого вопроса взрослым на�
блюдателям во фронто�параллельной плоскости
предъявлялись изображения, какие показаны на
рис. 7. Рисунки различались как по количеству со�
держащихся в них пятен глаз, так и по расположе�
нию этих пятен внутри головы. 

Наблюдателей просили указать направление, в
котором, как им казалось, движется животное. Было
обнаружено, что включение пятен глаз оказывает
влияние на воспринимаемое направление движения
(heading) этих «животных». В случае «бинокуляр�
ных» животных эффект оказался наименьшим, когда
пара глазных пятен была представлена так, что одно
пятно располагалось над другим, т. е. в очень необыч�
ной для реальных глаз ориентации. В случае «моно�
кулярных» животных эффект оказался самым выра�
женным, когда они «смотрели» вниз. Казалось, что
животные «с глазами» выходят из картины так, что
если бы они последовали в экстраполируемом на�
правлении, то подошли бы ближе к наблюдателю по
сравнению с контрольными «безглазыми» животны�
ми [29].

Пятна глаз как бы устанавливают перцептивную
связь между изображенной фигурой и наблюдате�
лем. Византийские живописцы осознавали это — их
святые неизменно смотрят вперед и, следовательно,
на верующих; при изображении дьявола они не дела�
ли этого.

Взаимное влияние одного пикториального ком�
понента на восприятие другого хорошо известно.
Рисунок ромба в качестве ромбовидной поверхнос�
ти куба воспринимается как имеющий более близ�
кую к квадрату форму, чем когда он представлен са�
мостоятельно [11, 12]. Это можно понять как эф�
фект переноса константности формы в пикториаль�
ное пространство. Эффект пятен глаз нельзя опи�
сать таким образом, он явно имеет другое проис�
хождение, которое может быть названо «этологиче�
ским». Неизвестно, есть ли другие признаки такого
же происхождения.

3. Наклон

Существуют такие картины, в которых изобра�
женное пространство выглядит по�разному с разных
точек, и проходя мимо них, наблюдатель замечает,
что пространство постоянно изменяется. Подобное
происходит с пространственной формой комнаты на
картине Вермеера «Урок музыки»; наклонный стык
между полом и боковой стеной передвигается так,
что комната выглядит более или менее квадратной
[21], и так же происходит с лодкой на картине, кото�
рую Галлоран [35] использует для изучения этого
эффекта.

Наблюдаемый эффект не ограничивается изобра�
жениями хорошо знакомых объектов — он легко вы�
зывается простыми геометрическими фигурами.

Рис. 7. Два варианта одного стимульного рисунка: a — без
пятен глаз, b — с пятнами глаз. В эксперименте применя�
лись либо одно, либо два пятна, и их ориентация внутри
плоскости картины была различной.
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Шесть геометрических стимулов (рис. 8) проециро�
вались на вертикальном экране в ходе эксперимента,
который провели Дереговски и Паркер [22]. Стиму�
лы включали наклонные линии под углом 30° к го�
ризонтали и представляли собой: наклонные (с ле�
вым и правым уклоном), два шеврона, построенные
из таких наклонных (один острием вверх, а другой
вниз), а также направленный вниз шеврон с верти�
кальной линией, добавленной так, чтобы сформиро�
вать направленную вниз стрелку (фигура включала
два угла в 60° и один угол в 240°), и направленный
вверх шеврон с линией, добавленной к его наконеч�
нику (три угла по 120°). Наблюдателей просили ус�
тановить регулируемый указатель так, чтобы он был
параллелен одному из контуров на экране. Получен�
ные данные показывают, что «простые двумерные
наклонные линии непосредственно интерпретиру�
ются как лежащие в трехмерном пространстве, и что
изменения в воспринимаемой ориентации являются
следствием такого перцептивного влияния».

Эти данные, однако, не показывают, каким обра�
зом связанный с отрезками эффект может возни�
кать в случае изображений громоздких объектов,

таких как лодка на картине Галлорана. Для иссле�
дования этого вопроса была использована картина
Челмонски (Chelmonski), на которой четверка ло�
шадей, запряженных в повозку параллельно, кажет�
ся несущейся вперед на зрителя (рис. 9a, см. на
вкладке). Как и в только что описанном экспери�
менте, зрители устанавливали подвижную рукоят�
ку таким способом, чтобы показать, в каком направ�
лении неслись лошади. Они делали это с трех раз�
личных позиций, приходя к ожидаемому эффекту:
какой бы ни была позиция зрителя, лошади неслись
на него. Затем два стимула (рис. 9b), введенные
вместо лошадей: выгнутые дельтоиды и короткие
наклонные линии, привели к сходным результатам.
В дальнейшем было обнаружено, что, когда для
каждого наблюдателя определялись воспринимае�
мые оси фигур лошадей и представленные этими
осями фигуры были вертикальными, наблюдателям
казалось, что фигуры не изменяют направления
движения при изменении точки зрения.

Таким образом, как заключают авторы, «данные
наводят на мысль, что геометрические свойства сти�
мулов, а не их предметно�изобразительная природа
определяют наиболее очевидное изменение направ�
ления, когда на картины смотрят под разными угла�
ми». Это изменение направления происходит, когда
предъявляемые геометрические стимулы имеют ли�
бо явную (как в случае простой линии), либо подра�
зумеваемую (как в случае силуэта лошади) перцеп�
тивную ось, установленную под наклоном.

Хорошо известной иллюзией пикториальной глу�
бины, содержащей наклонные линии, является ил�
люзия Понцо (рис. 10). Эта весьма загадочного про�
исхождения иллюзия привлекла внимание психоло�
гов с самого начала XX в. Ее суть состоит в том, что
«расположенные ближе к вершине угла линии пере�
оцениваются по сравнению с расположенными ниже
у основания угла линиями» [9]. Очевидно сходство
сетчаточной проекции такой компоновки с проекци�
ей железнодорожного полотна или дороги, прости�
рающейся перед путешественником, и Грегори [34]
дал ему соответствующий комментарий. Это привле�
кательная интерпретация остается таковой вопреки
открытию Сегалла [45] того, что выборки взрослых,
взятые из зрительно несопоставимых экологий, не

Рис. 8. Наклонные линии, шевроны и триады — стимулы,
применявшиеся для исследования пикториального прост�
ранства [22].

Рис. 9. b — стимулы, выведенные из этой картины: силуэ�
ты, выгнутые дельтоиды и центральные оси. Рис. 10. Иллюзия Понцо.
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показали никаких «истинно значимых различий… по
<степени выраженности> иллюзии перспективы»
(рассматриваемая иллюзия является версией иллю�
зии Понцо). Можно было бы ожидать, что различия
будут найдены среди популяций, отличающихся тем,
насколько они часто сталкиваются с видом дорог
и т. п., простирающихся на большие расстояния, тем
более что те же авторы сообщают, что они обнаружи�
ли ожидаемый эффект подверженности «виду широ�
кого горизонта» на реакции в отношении горизон�
тально�вертикальной иллюзии и эффект подвержен�
ности «прямоугольно застроенной среды» (carpen�
tered world) на реакции в отношении иллюзии Мюл�
лера�Лайера и параллелограмма Зандера.

Кажущееся схождение всех параллельных линий,
кроме линий, параллельных фронто�параллельной
плоскости наблюдателя, является принципом конвер�
гентной (линейной) перспективы. Линии сходятся к
различным фокусам в зависимости от своего направ�
ления. Линии классической формы иллюзии Понцо
сходятся к точке непосредственно перед наблюдате�
лем и, следовательно, представляют такой же фокус,
как и фокус всех параллельных линий, которые пер�
пендикулярны фронто�параллельной плоскости на�
блюдателя. Параллельные линии, расположенные ни�
же уровня глаз, сходятся кверху так же, как дорога на
картине; линии выше уровня глаз сходятся книзу так
же, как края потолка длинного коридора. Утверждает�
ся, что «центральная перспектива уникальна в том, что
она при определенных условиях позволяет картине
послать в глаз наблюдателя такое же распределение
света, как и объективная сцена» [42].

Последнее, однако, как показал Бартель [5], не
предсказывает правильное восприятие. Вклад Барте�
ля в рассматриваемую проблему является двояким.
Он разработал геометрические построения, которые
способны определить, в какой степени на некоторых
картинах соблюдены правила перспективы. (На анг�
лийском языке эти построения представил Дерегов�
ски [15]). Применение построений Бартеля к различ�
ным произведениям живописи показывает, что от�
клонение от строгой линейной перспективы является

скорее правилом, чем исключением; эти отклонения
можно найти на всех уровнях, даже в работах таких
выдающихся архитектурных живописцев, как Питер
Янс Санредам (1597—1665), и поэтому ясно, что они
внедрены преднамеренно. Эти отклонения, конечно,
не умаляют эстетической ценности таких произведе�
ний. Более того, Бартель показал, что картины, стро�
го придерживающиеся правил перспективы, выгля�
дят менее удовлетворительными по сравнению с те�
ми, которые в определенном стиле отклоняются от
нее; когда студентов Львовского политехнического
института попросили оценить картины, изображен�
ные на рис. 11, на одной из которых телеграфные
столбы разнесены согласно правилам перспективы
(рис. 11), а на другой нет (рис. 11), они отдали пред�
почтение последней. Когда Бартель распространил
свое исследование на трехмерное пространство тем,
что просил наблюдателей расставить ряд столбиков
вдоль стены так, чтобы расстояния между соседними
столбиками были одинаковыми, было обнаружено,
что испытуемые допустили похожие ошибки — рас�
становка оказалась неправильной.

Дереговски с соавт. [27] повторили эксперимент
Бартеля, используя иную технику. В одном экспери�
менте применялся видеоэкран, на котором была по�
казана картина уходящей вдаль дороги с телеграфной
линией вдоль нее, поддерживаемой двумя столбами,
один «близкий» к испытуемому и другой «удален�
ный». Испытуемым нужно было расставить четыре
промежуточных столба так, чтобы на картине была
показана линия, поддерживаемая столбами на посто�
янном расстоянии между собой. Оказалось, что ис�
пытуемые, склонные делать «более удаленные» про�
межутки больше, чем они должны были быть, как раз
и соблюдали правила перспективы. В другом экспе�
рименте ряд столбиков был установлен на тележки, а
испытуемых посадили так, чтобы линия движения
этих тележек протягивалась от них вдаль. Задачей ис�
пытуемых было расставить четыре подвижных те�
лежки в промежутке между двумя стационарными
тележками так, чтобы расстояния между всеми сосед�
ними тележками были одинаковыми. Таким образом,

Рис. 11. Два стимула, которые использовал Бартель. Рис. a изображен в соответствии с правилами центральной перспек�
тивы. Рис. b оценивался как более правильный (по: [5]).

Ян Б. Дереговски
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этот эксперимент в реальном пространстве являлся
аналогом эксперимента в пикториальном простран�
стве. Полученные результаты оказались аналогичны�
ми презентации на видеоэкране — испытуемые уста�
навливали более удаленные тележки на большем рас�
стоянии по сравнению с ближними. Обнаружилось
соответствие результатам, о которых сообщал Бар�
тель; были сходные отклонения от линейной пер�
спективы и в двумерном, и в трехмерном пространст�
ве. Наблюдаемое совпадение предполагает, что один
и тот же перцептивный механизм задействуется в
обоих заданиях и, следовательно, когда Питер
Санредам и другие художники допускали отклоне�
ния от линейной перспективы, они делали это, пото�
му что строгое соблюдение ее правил казалось им не�
правильным. Поэтому центральная перспектива, ос�
таваясь правильной с позиции физической оптики,
не предсказывает точно деятельности перцептивной
системы; восприятие картин, так же как и простран�
ственных объектов, лишь приблизительно можно
описать в соответствии с принципами центральной
перспективы. Более того, результаты эксперимента
Дереговски с соавт. [27] показывают, что эти данные
в большей степени применимы к женщинам, чем к
мужчинам, т.е. не являются эффектом, который мож�
но было бы ожидать только с оптической позиции.

Приведенное исследование, так же как и еще одно
[18], смутно намекают, что Сегалл и его соавторы
[45], возможно, поступили опрометчиво, отклонив
результаты представителей племени бете (Bete), по�
лученные по ответам на «перспективный рисунок», и
признав их необоснованными. Бете, которые живут в
Кот�д'Ивуаре, проявили очень низкую восприимчи�
вость к этой иллюзии, настолько низкую, что их ре�
зультаты показали, что «ряд взрослых респондентов
бете не смогли дать ответы, соответствующие иллю�
зии, вплоть до того, что в некоторых случаях про�
центное отклонение было отрицательным».

В «терминах» рис. 10 это означает, что из двух па�
раллельных отрезков нижний казался им более
длинным. Они видели стимулы, как будто это был
рисунок в обратной перспективе, которую традици�

онно применяли художники византийской школы
для изображения отдельных предметов мебели (ка�
федральные столики, столы, подставки для ног).
Рис. 12 иллюстрирует эту традицию. Это фрагмент
картины Феофана Грека «Успение» [2]. Постамент,
на который установлен подсвечник, явно в обратной
перспективе; в картинном пространстве он расходит�
ся по мере удаления от наблюдателя, становясь бо�
лее широким и высоким с расстоянием, вместо того,
чтобы стать уже и ниже. Внешний вид верхней части
постамента подобен виду фигуры Понцо, переверну�
той верхом вниз, соответственно создается иллюзия
того, что нижний из двух параллельных отрезков
длиннее верхнего. В реальном мире такая проекция
могла бы ассоциироваться с потолком длинного пря�
мого коридора, в отличие от «нормального» вариан�
та иллюзии, который мог бы ассоциироваться с по�
лом; на картине постамент явно стоит на полу.

Тем не менее вышеупомянутое описание отно�
сится только к фронтальному видению, и существу�
ет ряд условий, при которых «инвертированный» ва�
риант иллюзии Понцо окажется ниже уровня гори�
зонта. Это можно без труда показать, приняв во вни�
мание форму сетчаточной проекции, диктуемой про�
стой геометрией, и подтвердить эмпирически. Так, в
эксперименте Дереговски и Паркера [23] наблюдате�
лю в темноте предъявлялись две пары точечных ис�
точников света в горизонтальной плоскости (одна
пара ближе, другая дальше). Наблюдатели занимали
позицию либо прямо перед источниками света, либо
при значительном боковом смещении. Нужно было
установить такое расстояние между дальними лам�
почками, чтобы расположение всех четырех лампо�
чек по форме соответствовало прямоугольнику. Ес�
ли наблюдатель стоит прямо перед лампочками, то
видение прямоугольника по конфигурации согласу�
ется со сходящейся линейной перспективой, но при
боковом смещении конфигурация лампочек согласу�
ется с расходящейся перспективой. Расширение это�
го эксперимента [26] с применением установки из
светящихся стержней, чью ориентацию можно было
изменять посредством дистанционно управляемых
электромоторов, показало, что такие результаты так�
же могут быть получены при использовании четко
наблюдаемых трехмерных структур.

Сходящаяся и расходящаяся перспективы (и кос�
венно параллельная перспектива, например, как на
персидской миниатюре — рис. 13, см. на вкладке),
предположительно, имеют общее перцептивное осно�
вание. Причина, по которой художник выбирает ту, а
не другую перспективу, остается неясной. Мазарчук
(Mazurczak) [41] в своей работе по средневековым
изображениям евангелистов, не затрагивая проблемы
восприятия, воспроизводит 102 картины, на которых,
помимо евангелистов, показаны предметы мебели. На
56 картинах наблюдается расходящаяся перспектива,
на 16 — параллельная и на 30 картинках — сходящая�
ся. Объяснение, что применение расходящейся пер�
спективы  было господствующим стилем (и, следова�
тельно, результатом подражания; если художники
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Рис. 12. Подсвечник на постаменте, нарисованном в обрат�
ной перспективе. Центральная деталь иконы Феофана
Грека «Успение» (по: [2]).



92

подражают, как же тогда могли появиться различные
школы живописи?), не может быть полностью удовле�
творительным, не только потому, что по самой своей
природе это объяснение уклоняется от обсуждаемой
проблемы, но также и потому, что оно оставляет в нео�
пределенности данные, полученные на Бете.

4. Заключение

Три обсужденных в этой статье признака пред�
ставляются художнику разными способами: основ�
ной типичный контур получается из внешнего вида
поверхности модели, пятна глаз — соответственно из
глаз, а главная ось является вторичной производной
от основного типичного контура. Таким образом, эти
три признака выводятся из характерных свойств мо�
дели, все они отличаются от отношений между моде�
лями и другими посторонними объектами. Кроме
главных осей, таких, которые определялись в экспе�
рименте с несущимися лошадями Челмонски, моде�
ли могут иметь несколько вторичных осей (как и не�
сколько вторичных типичных контуров), которые
соответствуют их удлиненным частям. Что касается
людей, это могут быть оси рук, ног и тела, которые
при переносе на картину образуют «палочковые фи�
гуры», известные с эпохи мезолита и характерные

для более поздней наскальной живописи, например,
бушменской.

Если бы Челмонски решил использовать основ�
ные типичные контуры, то на картине, которую он
создал бы, присутствовали черты оформления вазы в
аттическом стиле, показанные на рис. 14. Если бы он
решил изобразить оба глаза у лошади, он нарисовал
бы голову лошади примерно так, как на другой вазе
(рис. 15). Наконец, если бы он был настойчивым в
изображении как глаз, так и основного типичного
контура, на картине были бы показаны типичные
контуры тел лошадей, но с повернутыми к зрителю
головами. Более того, если бы его вдохновение вы�
брало путь, заброшенный живописцами XIX в., он
смог бы создать рисунки, аналогичные рисунку
странного существа на коринфской вазе, у которого
видны пятна глаз и типичные контуры обоих крыль�
ев и тела (рис. 16). Применение такой схемы для изо�
бражения головы человека приводит к картинам, по�
казывающим профили с двумя глазами, которые
можно найти на работах многих художников (порт�
рет Марии�Терезы Пикассо является выдающимся
примером), но у которых есть много предшественни�
ков на более ранних картинах, например, на карти�
нах из средневековой Испании [13].

Наклон перцептивной оси выражает угол, при ко�
тором плоскость, содержащая типичный контур, пе�
ресекается с фронто�параллельной плоскостью. Он
не помогает распознать модель (главная ось крокоди�
ла, вероятно, такая же, как главная ось коровы в той
же ориентации) и не указывает направление — ти�
пичный контур делает то и другое. Направление, ука�
зываемое типичным контуром, однако, может быть
изменено наличием пятен глаз внутри него. Так как
эффект пятен глаз должен «поворачивать» типичный
контур к наблюдателю, они могут либо увеличивать,
либо уменьшать угол между фронто�параллельной
плоскостью и плоскостью типичного контура. По�
скольку все изменения связаны с увеличением изоб�
разительного компонента в предъявляемом материа�
ле, они могли бы быть отображены на графике, пока�
занном на рис. 1, сдвигом от точки X к точке Y.

Все три обсужденных признака извлекаются из
изображенного объекта, а не из их отношений с дру�
гими объектами и не из эффектов освещения. Эти

Рис. 14. Древнегреческая колесница, в которую впряжена
четверка лошадей, как у Челмонски. Декорация аттичес�
кой вазы (по: [49]).

Рис. 15. Фронтальный вид греческого наездника, на кото�
ром показаны глаза лошади. Декорация древнегреческой
вазы (по: [49]).

Рис. 16. Коринфская декорация, содержащая типичный
контур (показан двойным и симметричным) и пятна глаз
(по: [49]). Подобные схемы, комбинирующие типичные
контуры и пятна глаз, найдены и в других культурах, на�
пример, у представителей североамериканского племени
цимшиан (Tsimshian) на изображениях медведя [13].

Ян Б. Дереговски
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признаки свойственны самому объекту и намерению
художника изобразить объект, и, как можно предпо�
ложить, являются первичными признаками.

Хотя эти признаки были всегда доступны, не
все из них использовались художниками на протя�
жении истории. Типичные контуры были первым
используемым признаком, за ним следовало при�
знание эффективности пятен глаз. Перцептивные
эффекты презентации перцептивных осей, не яв�
ляющихся ни горизонтальными, ни вертикальны�
ми, были применены в последнюю очередь. За�
держка с этим признаком, вероятно, происходит
вследствие трудностей преобразований, которые
он накладывает на первый признак; типичный
контур, поскольку он требует проецирования на
фронто�параллельную плоскость, становится не�

приемлемым, когда типичная перцептивная ось
располагается под углом — в этом случае он стано�
вится отличным от контура очертаний и требует
перспективного изображения. Художник вынуж�
ден рисовать очертание, которое в своей основе
имеет центральную ось, и затем внутри очертания
указывать, преимущественно посредством гради�
ента текстуры, присутствие трансформированного
типичного контура.
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The article focuses on three types of perceptive characteristics which represent single soltd objects and can
be used as their depictions. These characteristics are the following: 1) typical contours, 2) eyespots, and 3) cen�
tral axes. The paper briefly discusses the role of these characteristics in recognising depicted objects, in defin�
ing their form and spatial orientation from the perspective of art traditions and historical development of art.
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Впервые российской аудитории представлена
статья проф. Дереговски, британского психолога
польского происхождения. Ян Бронислав Дерегов�
ски родился 1 марта 1933 г. в Пинске (Польша). По�
лучил образование в университете Лондона по спе�
циальностям гражданское строительство и психоло�
гия. В настоящее время он профессор университета в
Абердине (Шотландия), член Эдинбургского коро�
левского общества.

Дереговски является одним из наиболее автори�
тетных специалистов в области кросс�культурной
психологии. Заслуживает уважения география его
исследований: ЮАР, Намибия, Зимбабве, Замбия,
Свазиленд, Эфиопия, Кения, Кот�д'Ивуар, Австра�
лия, Бразилия, Исландия и еще ряд других менее эк�
зотичных стран. Область его научных интересов со�
средоточена на проблемах пикториального восприя�
тия. Что является основой узнавания изображений
на картинах? Как мы различаем положение и форму
предметов в изображаемом пространстве? Какова
роль опыта и обучения в восприятии изображений?
Вот, пожалуй, ведущие вопросы, на которые Дере�
говски старается найти ответ в своих исследованиях.
Эти вопросы имеют важное значение не только в
когнитивном, но и в методологическом аспекте.
Очень часто в психологических тестах вместо пред�
метов предъявляются их изображения, а результаты
этих исследований интерпретируются как в случае
обращения с самими предметами. В какой мере до�
пустимо считать, что реалистичные изображения эк�
вивалентны в перцептивном отношении реальным
предметам?

Сами эти вопросы, на первый взгляд, могут пока�
заться несколько странными. С раннего детства мы
видим в своем окружении массу рисунков и не испы�
тываем никаких трудностей в определении их пред�
метных и пространственных свойств. В то же время
мы легко замечаем недостатки в художественных
произведениях других эпох и культур, которые зача�
стую нам кажутся странными, неестественными,
примитивными. Чтобы осознать всю сложность по�
ставленной проблемы, нужно по�иному взглянуть на
многие привычные вещи. А как представители дру�
гих сообществ будут воспринимать традиционные
для европейской культуры произведения?

В поиске ответов на эти, а также ряд других част�
ных вопросов Дереговски проводит свои исследова�
ния в трех основных направлениях. Во�первых, это
многочисленные кросс�культурные экспедиции.

В них показано, что диапазон возможных реакций на
различные изображения у представителей разных
культурных сообществ весьма широк — от полного
неузнавания изображений до их отождествления с
самими объектами. Особенно показательной в этом
отношении была экспедиция в отдаленную провин�
цию Эфиопии, в которой живут представители пле�
мени Me'en, к тому времени вообще не имевшие изо�
бразительной практики и опыта восприятия изобра�
жений (Deregowski, Muldrow & Muldrow, 1972). Во�
вторых, Дереговски активно прибегает к антрополо�
гическим и археологическим находкам. В своих ра�
ботах он проводит детальный анализ художествен�
ных произведений, начиная от наскальных рисунков
первобытных людей до творений великих мастеров
прошлого и настоящего. В�третьих, это эксперимен�
тально�психологические исследования, во время ко�
торых (в строгих лабораторных условиях с помощью
сложных технических приспособлений) он проверя�
ет многочисленные гипотезы, выдвигаемые на осно�
ве кросс�культурных и исторических находок. Та�
ким образом, в широком понимании Дереговски
можно охарактеризовать как представителя куль�
турно�исторической психологии. (Конечно, здесь не
имеется в виду узкое понимание культурно�истори�
ческой психологии, т.е. отечественная школа психо�
логических исследований, основы которой были за�
ложены Л.С. Выготским.)

Все указанные особенности научного подхода Де�
реговски в полной мере проявились и в этой его ста�
тье, обобщающей его многолетние антропологичес�
кие, кросс�культурные и лабораторные исследова�
ния. В статье дан анализ трем первичным перцептив�
ным  признакам, играющим важную роль в изобрази�
тельной деятельности, но которым другие исследо�
ватели не уделяли должного внимания. На первый
взгляд, может показаться, что между этими призна�
ками нет внутренней связи. Однако эта связь легко
прослеживается в истории живописи и логике изоб�
ражения предметно�пространственных свойств объ�
ектов. Типичный контур играет ведущую роль в уз�
навании изображенных предметов. Этот признак
представляет собой наиболее информативную про�
екцию изображаемого предмета, но не дает никакой
информации о реальной объемной форме этого пред�
мета. Не имея в наличии других средств для изобра�
жения объема, многие художники прошлого (так же,
как часто поступают дети) прибегали к совмещению
нескольких частных типичных контуров.

Комментарий к статье Я.Б. Дереговски
«О восприятии и изображении трех важных

характеристик объектов»
О.А. Гончаров

кандидат психологических наук, научный сотрудник каф. психологии
Сыктывкарского государственного университета
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Самый простой и непосредственный признак,
показывающий, что изображенный предмет не уме�
щается в плоскости картины или движется в каком�
то другом направлении, — это изображение глаз
или любая другая информация об их расположении
в пределах контура лица, в частности в виде точек
или пятен. Совсем недавно в одном остроумном
эксперименте Дереговски показал, что расположе�
ние пятен глаз оказывает значительное влияние на
непосредственно воспринимаемое направление схе�
матических изображений животных (Dziurawiec &
Deregowski, 2007).

Третьим из описанных признаков является на�
клон, или использование наклонных линий, с по�
мощью которого у наблюдателя создается непо�
средственное впечатление наличия третьего про�
странственного измерения на плоскости картины.
Наряду с гибсоновским градиентом текстуры ис�
пользование наклонных линий лежит в основе
изображения перспективы. Таким образом, Дере�
говски рассматривает наклон в качестве более про�
стого пикториального признака глубины по срав�
нению с перспективой. Более того, он считает, что
отклонения от системы центральной перспективы
могут быть обусловлены не только художествен�
ными соображениями или традиционным стилем,
но и непосредственными перцептивными фактора�
ми. В частности, в своих исследованиях Дерегов�
ски уделяет немало внимания феномену обратной
перспективы, который большинство западных ав�
торов просто игнорируют. В качестве одного из
факторов восприятия пространственных отноше�
ний в обратной перспективе он рассматривает ла�
теральное смещение точки зрения наблюдателя
(или взгляд под углом). В ряде тонко организован�
ных экспериментов (Deregowski & Parker, 1992b;
Deregowski, Parker & Massironi, 1994) эта гипотеза
нашла свое подтверждение. При этом Дереговски
не рассматривает латеральный взгляд как единст�

венный перцептивный фактор обратной перспек�
тивы, иначе вряд ли она нашла бы столь широкое
применение в целых направлениях изобразитель�
ного искусства, в частности в византийской и
древнерусской иконописи.

Кроме того, Дереговски приоткрыл для науч�
ной общественности подзабытые работы Казими�
ра Бартеля (Deregowski, 1989b), который в период
между двумя мировыми войнами сделал ряд инте�
ресных открытий в области восприятия перспек�
тивы. Бартель, в частности, предложил оригиналь�
ный метод геометрического восстановления объ�
ективных пространственных отношений по пер�
спективным изображениям. Он также провел ин�
тересное исследование по изучению влияния на
неграмотных крестьянах Западной Украины куль�
турно�образовательных факторов на восприятие и
изображение пространственных свойств. Понятно,
что в настоящее время подобные исследования на
европейских выборках нельзя провести, что, воз�
можно, стало одной из причин, почему Дереговски
в своих работах обратил взор в сторону отдален�
ных уголков других частей света.

К сожалению, в данной статье проф. Дереговски
многие из его самобытных и интригующих исследо�
ваний описаны поверхностно. Мы рекомендуем за�
интересованным читателям обратиться к его ориги�
нальным работам, часть которых приведена в списке
литературы к статье. В завершение хотелось бы при�
вести список книг, которые сам автор относит к чис�
лу своих ведущих работ:

1. Deregowski J.B. Illusions, Patterns and Pictures.
London, 1980.

2. Deregowski J.B. Distortion in Art: The Eye and the
Mind. London, 1984.

3. Parker D.M. & Deregowski J.B. Perception and
Artistic Style. Amsterdam, 1990.

4. Deregowski J.B. Oko i obraz; studium psycholog�
iczne. Warszawa, 1990.
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На рубеже XX—XXI в. в системе школьного лите�
ратурного образования наметился переход от

«знаниецентрической» к «культуроцентрической»
гуманитарной модели школы (В. Библер, В. Доман�
ский, А. Валицкая, С. Курганов и др.). Стало очевид�
ным, что в современном понимании филологии и ме�
тодики преподавания литературы заложен глубокий
культурологический смысл. Модернизация совре�
менного российского образования, новые подходы к
профильному обучению, осуществляемые в послед�
ние годы, предполагают поэтапное формирование у
школьников как филологической культуры, так и
культурологической компетенции. В ответ на это в
школьной методике и практике преподавания лите�
ратуры появились новые разноплановые контексты,
что объясняется сложностью и многоплановостью
понятия «культура». Прежде всего заявили о себе
различные уровни историко�культурного контекста,
который сегодня понимается шире, чем раньше. Ли�
тературные произведения рассматриваются в соот�
ношении с философскими воззрениями, националь�
ными особенностями, с различными этапами разви�
тия мировой культуры, с историческими эпохами, на
уровне эстетических категорий, художественных на�
правлений. В старших, как правило, профильных гу�
манитарных классах изучаются те или иные лингво�
культурологические аспекты художественных текс�
тов. Таким образом, само количество сопряжений
художественного произведения с полем культуры
значительно расширилось, изменилось их качество.
Из фона изучения произведения культурный кон�
текст превратился в смыслообразующий элемент ра�

боты с художественным произведением и в объект
культурологического анализа.

По признанию ведущих ученых�методистов, од�
ной из современных тенденций развития методики
преподавания литературы в средней школе стано�
вится «расширение культурологического контекста,
стремление к интегрированию знаний из различных
видов искусства и литературы» [2, с. 4]. Несомненно,
культурологический подход позволяет рассматри�
вать текст художественного произведения как
«культурный универсум» (В.А. Доманский), «фено�
мен культуры» (С.А. Леонов), представляющий со�
бой обобщенную модель мира. Таким образом, пре�
подавание литературы становится одним из спосо�
бов освоения культуры как интегрированного явле�
ния, вбирающего в себя практически все сферы чело�
веческой жизни.

Интеграция литературы и музыки — один из важ�
нейших аспектов единого потока органического вза�
имодействия искусств. В условиях школьного пре�
подавания она находит практическое преломление в
соединении литературных и музыкальных познаний
школьников, приобретенных ими на уроках литера�
туры, музыки, мировой художественной культуры.
Вопрос состоит в том, как, когда и, главное, с какой
целью, в каком методическом аспекте привносить на
уроки литературы музыкальное искусство, сведения
из истории музыкальной культуры, как грамотно и
обоснованно сопрягать литературу и музыку.

Идея анализа литературного произведения в му�
зыкально�культурологическом контексте имеет
свою историю. Безусловно, многое сделано в чрезвы�
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чайно важном вопросе об использовании музыки в
процессе преподавания литературы. В частности, на�
метилась целая разветвленная система аспектов того
или иного применения музыкального искусства в
контексте литературного и эстетического образова�
ния и развития школьников. Определены общие
принципы использования музыкальных произведе�
ний на уроках литературы, рассмотрены задачи, ус�
ловия, методика обращения к музыке на вступитель�
ных и заключительных занятиях, а также в связи с
внеклассной работой по литературе. В основном
большинство работ методистов�исследователей и
учителей�практиков посвящено привлечению музы�
ки на уроки литературы в качестве эмоционально�
слуховой наглядности, помогающей ученику вос�
принимать литературное произведение; введению
музыки в урок литературы для воссоздания духа
эпохи, создания у школьников представлений о
культуре изучаемого периода, художественных и эс�
тетических критериях писателя, о которых идет речь
на уроке. Таким образом, в большей или меньшей
степени реализуются идеи «диалога культур» и «ин�
теграции искусств», а также традиционных для оте�
чественной методики межпредметных связей.

Но, к сожалению, далеко не всегда на уроках ли�
тературы видится место музыки в ее образной и пси�
хологической интерпретации на страницах художе�
ственных произведений, в постижении ее сути писа�
телями�психологами, в ее влиянии на человека, на
формирование системы его взглядов, в способности
музыки к «озвучиванию» чувств, коррекции поведе�
ния литературного героя под влиянием музыки, ук�
рупнения для читателей�школьников как общего за�
мысла художественного произведения, так и отдель�
ных его фрагментов для понимания концепции писа�
теля в целом.

Восприятие текста произведения как образного
отражения действительности и в то же время как
проявления духовной жизни конкретного челове�
ка — писателя — важный шаг в эстетическом разви�
тии школьника. В противном случае придется лиш�
ний раз согласиться с высказыванием К.И. Чуков�
ского, заметившего как�то, что «в школе писатели,
“эти сложные творческие индивидуальности”, стано�
вятся похожими на воробьев: все серенькие, все чи�
рикают» [6, с. 67].

Музыка в процессе изучения биографии, как уже
было неоднократно отмечено методистами, знако�
мит учеников с конкретными эстетическими взгля�
дами писателя. Очевидно, что звучащая в классе лю�
бимая писателем музыка создает настрой на его ин�
дивидуальность. Музыка, с которой почти незнако�
мы современные школьники, входила совершенно
естественно и просто в жизнь русских писателей с
детства и, следовательно, затем в мир их героев.
«Пытаться же ввести подростков в русскую класси�
ческую литературу, минуя сам дух ее, — невозможно.
Приблизить их к этому миру далеких от них, но вле�
кущих и трогающих переживаний, можно, нужно с
помощью музыки» [3, с. 4].

Между тем эмоционально�иллюстративное воз�
действие при первом или продолженном знакомстве
с писателем — важная, но не главная функция музы�
ки на уроках при изучении биографии. Основная на�
грузка, которую несет музыка при знакомстве с лич�
ностью писателя, — быть проводником его идей, его
миропонимания, показать, как жизненный пласт му�
зыкальных впечатлений преображается в творчест�
ве. В этом случае уроки по изучению биографии пи�
сателя с включением в них музыкальной нити его
жизни перетекают в анализ его произведений, в са�
мую ткань их. В частности, мир музыки в произведе�
ниях Л.Н. Толстого, несомненно, связан с его общим
философским мировоззрением и требует рассмотре�
ния именно в этом контексте.

Позволим себе один—два примера. Как известно,
в художественном мире Л.Толстого музыка заключа�
ет в себе не только положительный, возвышающий и
объединительный потенциал. Она — своеобразный
индикатор нравственности и, в какой�то мере, пока�
затель неблагополучия в мире. Вот фрагмент из вос�
поминаний С.Л.Толстого, сына писателя: «Помню,
как придя домой после посещения умирающего Фе�
дота, одного из самых бедных крестьян Ясной Поля�
ны, он (Л.Н.) взволнованно сказал: «Иду я от Федо�
та по прошпекту и слышу: Сережа играет Венгерские
танцы Брамса. Я его не упрекаю за это, но как стран�
но: рядом с нами живут нищие люди, болеют, умира�
ют, а мы этого не знаем и даже знать не хотим, — иг�
раем веселую музыку» [4, с. 316].

Более того, по мнению писателя�моралиста, му�
зыка обладает и той «таинственной силой», которая
заставляет людей даже «умерщвлять себе подоб�
ных». Вспомним, как Пьер Безухов, находясь в пле�
ну у французов, с ними сдружился; между ним и
французами, на почве общих тягот совместной жиз�
ни, установились хорошие человеческие отношения.
Но вот затрещали барабаны, и люди стали неузнава�
емы. Французский капрал, который еще вчера уго�
щал Пьера трубкой, теперь на его вопрос о состоянии
одного больного нахмурился и, «проговорив бес�
смысленное ругательство, захлопнул дверь». Капрал
этот настолько переменился, что Пьер даже «усом�
нился, тот ли это знакомый его капрал или другой
неизвестный человек: так не похож был на себя кап�
рал в эту минуту». Что же это была за минута? А та,
когда «с двух сторон вдруг послышался треск бара�
банов», символизирующий разъединенность людей,
повинующихся безучастной силе власти избранных,
поставивших себе на службу барабанную дробь, под�
чиняющую волю людей».

«В измененном лице капрала, в звуке его голоса, в
возбуждающем и заглушающем треске барабанов
Пьер узнал ту таинственную, безучастную силу, ко�
торая заставляла людей против своей воли умерщв�
лять себе подобных…

Драм да да дам, дам, дам, трещали барабаны.
И Пьер понял, что таинственная сила уже вполне ов�
ладела этими людьми и что теперь говорить было
бесполезно» [«Война и мир», т. IV, ч. II, гл. XIII ].
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Конечно, треск барабанов, который услышит
Пьер в плену, не может вполне восприниматься как
звучащая музыка, и все�таки… Спустя почти что со�
рок лет Л.Н. Толстой в позднем своем рассказе под�
спудно сопоставляет мелодичное звучание мазурки
и вальса и «другую, жесткую, нехорошую музыку ба�
рабана и флейты». Это будет сопоставление именно
двух проявлений музыки, одно из которых вдохнов�
ляет и окрыляет влюбленного человека, а другое ста�
новится страшным откровением о жестокой дейст�
вительности.

Как видим, уже в романе «Война и мир», создан�
ном еще в некризисные для Толстого 1860�е гг., уже
явно просматриваются истоки позднего понимания
писателем�моралистом музыкального искусства. И в
задачи учителя входит необходимость умело провес�
ти тонкий психологический анализ «музыкальных
страниц» романа, подготовив тем самым учащихся и
к восприятию самого музыкального и в то же время,
если можно сказать, антимузыкального произведе�
ния Л.Н. Толстого «Крейцерова соната». Впрочем,
подобный анализ текста сквозь призму «музыкаль�
ных страниц» усиливает, на наш взгляд, вообще вни�
мание к тексту, к каждому авторскому слову. Учащи�
еся начинают осознавать композиционную и психо�
логическую роль музыки в произведении, у них по�
является и укрепляется понимание авторского «я» в
произведении.

Конечно, по�разному можно относиться к тому, что
Л.Н. Толстой говорил и писал о музыке. Данный при�
мер не отражает и сотой доли того разнообразного, под�
час парадоксального восприятия и истолкования Тол�
стым музыки, нашедших место в его художественных и
публицистических произведениях, а также в высказы�
ваниях и дневниковых записях. «Творчество писате�
ля, — отмечал М.Б. Храпченко, — представляет собой
системное единство. Системное прежде всего потому,
что каждого талантливого писателя отличает свой круг
тем, идей, образов. Это верно и тогда, когда круг этот
очень широк, когда художественные искания писателя
отмечены своеобразной универсальностью. Системны�
ми свойствами творчество талантливого писателя об�
ладает еще и вследствие того, что на всех созданных им
произведениях лежит выразительный отпечаток его
художественной индивидуальности» [5, с. 328].

Музыка занимала значительное место в эстетике
многих писателей, а в образах музыкальных произ�
ведений и музыканта нередко воплощались самые
сложные художественные идеи. Обращение Льва
Толстого практически в каждом произведении к му�
зыке, с одной стороны, безусловно, свидетельствует
о значимости «мифа музыки» [А.Ф. Лосев] в миро�
воззрении писателя. Но с другой стороны — в этих
произведениях, содержащих подробные описания
исполнения и восприятия музыки, музыка — прежде
всего повод для размышления о мире и человеке.

`
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6.

Мы уже останавливались на мысли, что в про�
цессе развития, будь это сознательное развитие ка�
кой�либо психологической функции или же разви�
тие какого�нибудь исторического события, науч�
ный анализ не позволяет провести точной линии
границ между последовательными генетическими
стадиями. В предшествующей стадии мы найдем
готовые элементы последующей, в последующей —
обнаружим свернутые, остаточные элементы толь�
ко что пройденной генетической ступени. Исходя
из этого мы не можем ограничить высшую психо�
логическую стадию подражания некоторыми
очень определенными чертами, которые отлича�
лись бы едиными твердыми признаками, но мы
должны наметить переходные моменты, а также
различные этапы внутри самой этой стадии. Прав�
да,  мы все�таки можем вынести за скобки извест�
ные постоянные признаки, которые все же позво�
ляют нам выделить высшую психологическую ста�
дию подражания как известный самостоятельный
этап развития. Мы говорим, что высшая психоло�
гическая форма подражания характеризуется сво�
ей разумностью, так что не менее правильно было
бы ее назвать фазой интеллектуального подража�
ния; что она направлена на овладение высшими
культурными формами поведения и сама по себе
представляет сложный опосредствованный акт и, с
этой точки зрения, его не менее правильно было
бы назвать инструментальным подражанием; од�
нако мы все же не можем описать ее как единую
стабильную форму, но должны сделать два основ�

ных подразделения. Первоначально высшая пси�
хологическая стадия подражания еще несет на се�
бе значительный отпечаток предшествующей сту�
пени. Это подражание характеризуется полным
пониманием ситуации, инструментальным отно�
шением к субъекту подражания, интерпретирую�
щей речью, и все же, несмотря на это, оно обнару�
живает черты рабского подчинения образцу, от�
сутствие перенесения принципа, компромиссную
структуру всего подражательного акта. Это подра�
жание как понимание и воссоздание, но не как раз�
мышление и изобретение (эту последнюю форму
мы встретим несколько позже). Своеобразие этой
ступени обусловливается тем местом, которое за�
нимает речь в структуре процесса. Если мы обо�
значим через А задачу, через Х рисунок и через А1
продукт воспроизведения, то мы получим следую�
щую картину: ребенок, которому подражают, дает
формулу А — Х — А1. Ребенок, который подража�
ет, дает интерпретацию Х — А1. Другими словами,
ребенок В смотрит, интерпретирует, копирует. Не
трудно здесь увидеть следующую стадию после пе�
реходной, весь процесс который имеет характер

А — х — А,
где х — интерпретирует — А, т. е. смотрит, копи�

рует, интерпретирует. Во второй формуле речь с
конца передвинулась ближе к началу. В структуре
всего акта появился новый момент — торможение
импульса, отсутствие непосредственности. Ответное
действие отдалилось от восприятия. Для того чтобы
сделать весь процесс творческим и самостоятель�
ным, здесь не хватает планирующей речи, которая
дает возможность полной эмансипации от объекта.

Психология детского подражания
(экспериментально
психологическое исследование)* Часть 4

Л.И. Божович, Л.С. Славина

В заключительной части работы, посвященной развитию подражания как высшей психической
функции, обсуждается высшая психологическая форма подражания — интеллектуальное подража�
ние. В заключении подводятся итоги всего экспериментального исследования и подтверждается те�
зис о том, что подражание на протяжении детских возрастов развивается.

Ключевые слова: подражание, развитие, высшие психические функции, опосредствование.

АРХИВ

* Окончание. Начало см. в № 2—4, 2007. — Прим. И.К.
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Сейчас мы постараемся привести типичный прото

кол первоначальной стадии в развитии высшего психо�
логического подражания (рис. 14 на вкладке).

Ребенок А — Рита (12 лет), учащаяся 4�й группы,
ребенок В — Шура (15 лет), крестьянская девушка,
малограмотная (эта же Шура очень быстро дает выс�
шее психологическое подражание как размышление).

Фраза «У тети болит голова».
Р и т а : Я кровать нарисую, и она лежит, у нее го�

лова болит.
Рисует Шура: И я тоже. Рисует, не глядя на рису�

нок ребенка А. А как же тут лицо, а? Смотрит на ри�
сунок Риты. И не нарисуешь кровать�то, ишь как у
Риты хорошо. Рисует.

Э к с п .: По чему запомнишь?
Ш у р а : Да как тетя на кровати лежит.
Воспроизводит правильно. На вопрос: По чему

запомнила? отвечает: На кровати лежит.
Следующую фразу — «Страшная сказка» Шура

опять не начинает рисовать до тех пор, пока не нари�
сует ребенок А.

Приведем еще один пример. Испытуемая — де�
вочка Мара 4года, 6 месяцев. Для запоминания дает�
ся фраза «Трамвай испортился».

Мара: Э. Я не знаю как, сперва Вы, потом я. Вни�
мательно смотрит, как рисует экспериментатор.

Когда экспериментатор уже нарисовала трамвай
и двух человечков, Мара говорит: Ах, такой я
умею. Начинает рисовать. Дальше весь процесс ри�
сования протекает совершенно самостоятельно.

М а р а : Такой большой трамвай будет… Трамвай
стоит и никто не садится, только смотрят, а сейчас
нарисую людей… почти сейчас же. Нет, не надо, ведь
не хотят садиться.

При воспроизведении Мара говорит: Трамвай
сломался, потому что никто не садится.

Подражание в следующей фразе — «Зоологичес�
кий сад» протекает совершенно аналогично: М а р а :
Сперва вы, потом я…. Ах, так я умею…

И т.д.

Первый приведенный нами протокол и после�
дующий (рис. 15) несколько разнятся. В первом
случае ребенок В подражает не рисунку, а плану
ребенка А. К подражанию рисунка он прибегает
только вследствие некоторых чисто технических
затруднений, сам же прием перенимается им со
слов ребенка А. В другом планирующий процесс
не вынесен наружу, экспериментатор рисует
молча, и ребенок вынужден подражать рисунку,
т. е. эффекту. Характерно и доказательно в этом
отношении то, что при таком подражании ребе�
нок В начинает подражать только тогда, когда
объект подражания настолько готов, что можно
понять его инструментальное значение. Не толь�
ко в этих протоколах, но почти всюду, где мы
имеем высшее психологическое подражание ри�

сунку без наличия слов, ребенок В приступает к
работе только после характерной «ага�реакции»,
свидетельствующей о том, что испытуемый по�
нял смысл и значение подражаемого объекта
(«Ах, такие я могу», «Ага, это я умею», «А так,
это сейчас, это легко» и т. д.). Этот факт «ага�ре�
акции» как нельзя лучше убеждает нас, что про�
цесс срисовывания идет здесь не по частям, а вся
ситуация, хотя иногда и не представленная в це�
лом, со всеми подробностями, все же с психоло�
гической стороны является целостной, не рас�
члененной ситуацией. Во фразе «Трамвай ис�
портился» Мара смотрит, как экспериментатор
рисует трамвай, но не спешит его перерисовы�
вать к себе на листочек и лишь после того, как
экспериментатор нарисовал человека и для нее
стала понятной вся внутренняя логика рисунка
(«Трамвай стоит и никто не садится»), она при�
нимается за работу и уже ни разу не заглядывает
в рисунок экспериментатора. Несмотря на неко�
торые различия в подражании ребенка В, в пер�
вом приведенном нами протоколе (подражание
плану) и во втором (подражание рисунку) нет
глубоких принципиальных различий. Психоло�
гическая структура акта остается идентичной.
И в первом и во втором случае отсутствует пла�
нирующая речь, но зато с яркостью выступает
процесс интериоризации. Это подражание, как
мы уже говорили, является результатом понима�
ния и воссоздания. Интерпретация образца,
возникающая до его копирования, в корне унич�
тожает магическое отношение к рисунку. Вот
почему пропадает необходимость перерисовыва�
ния целиком всех деталей, выявляется структур�
ный центр подражаемого объекта, ребенок
отделяет существенное от несущественного и т.
д. Раньше чем начать подражать, Мара понима�
ет, что в изображении фразы «Трамвай испор�
тился» человек является периферией, и она сов�
сем не рисует его, точно так же как и зверя в за�
дании «Зоологический сад» (…). Мы уже говори�
ли, что подражание является функцией не толь�
ко подражающего субъекта, его возраста, интел�
лекта, ступени его культурно�психологического
развития, но также функцией ситуации. Други�
ми словами, подражание варьируется в зависи�
мости от большей или меньшей сложности зада�
чи. Это дает нам повод считать, что нельзя с бе�
зошибочной точностью отнести того или иного
ребенка к известной стадии развития подража�
ния, ибо стоит только ребенку, стоящему на выс�
шей психологической стадии развития, затруд�
нить задачу и он возвращается на стадию наив�
ной психологии, точно так же как ребенок, под�
ражающий средству в решении практических за�
дач, может стать на стадию магического подра�
жания в пиктограмме. Этот психологический за�
кон деколяжа, четко сформулированный Ж. Пи�
аже, относится не только к подражанию, он дей�
ствителен в отношении развития всех психоло�

Л.И. Божович, Л.С. Славина
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гических функций, и это заставляет нас избегать
подразделения детей по стадиям, предпочитая
устанавливать эти стадии по отношению к само�
му процессу. Однако мы не совсем отказываемся
от того, чтобы сделать некоторые выводы и в от�
ношении возраста, и в основу здесь может быть
положена степень сопротивляемости, которая
зеркально очень симптоматична. Ребенок, стоя�
щий на наивно�психологической стадии подра�
жания, лишь в известных облегченных случаях
начинает подражать инструментально, и его лег�
ко сдвинуть обратно, чуть затруднив процесс.
Но зато ребенок, с психологической точки зре�
ния вполне отвечающий требованиям высших
психологических форм подражания и уже мино�
вавший пограничные стадии, оказывается на�
столько устойчивым к достигнутой степени раз�
вития, что искусственно «снизить» ребенка
очень трудно. Мы уже не говорим о том, что
взрослого культурного человека нам вряд ли при
любых условиях удастся заставить подражать
магически. Эту степень сопротивляемости хоро�
шо иллюстрируют примеры, взятые нами из спе�
циально поставленной серии опытов, где наряду
с легкими задачами мы вдруг умышленно силь�
но затрудняли процесс и затем смотрели, вызо�
вет ли это затруднение снова магическое отно�
шение к субъекту подражания (другим выходом
из затруднения является отказ от подражания).
Выше мы уже приводили пример: ребенок, стоя�
щий на стадии наивно�психологического подра�
жания, механически перерисовывал план города
(Большой город), долженствующий быть сред�
ством для запоминания, этот план представлял
для ребенка В магический знак, не связанный ни
с каким внутренним образом. Сейчас мы дадим
обратный пример, как сверхтрудный объект под�
ражания, в силу своей непонятности, недоступ�
ности его интерпретации, перестает быть объек�
том подражания, и ребенок отказывается его
воспроизводить, изобретая свой собственный,
гораздо более примитивный, но вполне пригод�
ный прием.

Испытуемая все та же девочка Мара (4 года,
6 месяцев) и экспериментатор. После целого ряда
легких заданий, которые вызывали подражание
высшего психологического типа (два примера
этого подражания приведены нами выше, девочке
дается фраза «Большой город». Мара отвечает
обычной для нее фразой: «Вы сперва, потом я».
Смотрит. Экспериментатор рисует план города
(рис. 16).

М а р а : Я так не умею.
Э к с п .: Я план города нарисовала, и буду помнить,

что это большой город. Вот церкви, вот лесок.
М а р а : А я только город нарисую и церковь. Рису�

ет.
Э к с п .: Что ты рисуешь?
М а р а : Что надо. Уже нарисовала.

Ребенок В, как мы видим, оказал достаточно
большое сопротивление в данном случае. Такой
отказ от подражания в случаях, когда ребенок не
понимает объекта, является характерным призна�
ком подражания высшего типа и, наоборот, упор�
ное магическое подражание сверхтрудной ситуа�
ции является симптомом для стадии наивной
психологии. Однако мы должны остановиться
еще на одном моменте, который может ввести в
заблуждение. Иногда именно на стадии магичес�
кого подражания происходит отказ от подража�
ния и переход к самостоятельному рисунку. Но
этот отказ будет мотивирован совершенно други�
ми психологическими причинами, и глубокий
анализ случая всегда способен вскрыть отличие
двух этих моментов. На стадии наивно�психоло�
гического подражания мы нередко встречаемся с
отказом под влиянием возникшего у ребенка
В яркого эйдетического образа. Обычно это на�
блюдается у детей, характеризующихся эйдетоид�
ным типом мышления: так, девочка Женя 4 лет,
дававшая на протяжении шести заданий магичес�
кое подражание то словам, то рисунку, вдруг от�
казывается подражать в задании «Милиционер
кричит». Она даже не заглядывает в рисунок сво�
его партнера и начинает рисовать двух милицио�
неров, пририсовывает одному из них свисток и
говорит: Машет руками милиционер и свистит.

Но повторю, нам не трудно отчленить этот слу�
чай от случая вышеприведенного отказа от подра�
жания. Во�первых, здесь мы имеем все время маги�
ческое подражание, затем продукт становится зна�
ком, и, наконец, на первое место выходит процесс
рисования как таковой, а не инструментальное изо�
бражение фразы. Итак, в первом случае этот отказ
поднимает ребенка на более высокую стадию и спа�
сает его от снижения, во втором мы видим, как ребе�
нок опускается на стадию ниже, т. е. на примитив�
ную незнаковую стадию подражания.

Переходя к дальнейшему описанию высшей
психологической стадии подражания, мы должны
отметить полнейшее отсутствие консерватизма
по отношению к однажды выработанному при�
ему, его персеверацию. Прием, годный для дан�
ной ситуации, свободно отвергается по отноше�
нию к следующей, которую он уже не может удов�
летворить. Следовательно, мы можем говорить о
характерной лабильности приема на стадии выс�
шего психологического подражания. Мы часто
утверждаем, что со стороны структуры всего под�
ражательного акта высшая психологическая ста�
дия представляет собой культурный процесс, ко�
торый идет не непосредственно, он заторможен в
своем естественном импульсивном течении и
опосредствован через какой�то новый элемент,
выполняющий определенную функцию в этом
процессе. Мы не наблюдали этого опосредствова�
ния ни на стадии примитивного подражания, где
подражание даже не служило средством, а носило
чисто отображающий характер, ни на следую�
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щей — наивно�психологической ступени подра�
жания. Ребенок совершил естественный импуль�
сивный поступок и лишь отреагировав непосред�
ственный импульс, начинает рассуждать. В треть�
ей, только что описанной нами форме подража�
ния этот процесс понимания, интерпретации
включается между восприятием объекта и его
воспроизведением. Данный акт представляет со�
бой процесс, заторможенный в своем натураль�
ном течении и опосредствованный интрапсихиче�
ской переработкой. Все приведенные выше экспе�
рименты не подчеркивали этого критического
для высшей психологической стадии подражания
момента, и потому такой ход рассуждения может,
на первый взгляд, показаться слишком теоретич�
ным. Но мы возьмем несколько показательных в
этом отношении протоколов и тогда только что
приведенный нами анализ покажется несомнен�
ным. Мы уже говорили, что посредством указа�
ния ребенок В выделяет главный признак, являю�
щийся средством для ребенка А, и что этот при�
знак, оставаясь нерасшифрованным, неинтерпре�
тированным, используется чисто магически.

Сейчас мы предложим читателю иной исход, иную
судьбу этого выделенного путем указания признака:
когда импульсивное копирование затормаживается,
затем идет расшифровка этого признака, и наконец,
следует сознательное употребление приема.

Испытуемые Вася (7 лет) и Сема (12 лет). Для за�
поминания дается фраза «Старуха глухая». Дети ри�
суют самостоятельно (рис. 17).

Когда процесс рисования закончен, эксперимен�
татор спрашивает у ребенка В: Что ты нарисовал?

В а с я : Старуха глухая.
Э к с п .: А как ты узнаешь, что старуха глухая?
В а с я : Так.
Э к с п .: Сема, а ты?
С е м а : Старуха глухая, уха нет.
Вася делает попытку нарисовать ухо, но останав�

ливается.
Э к с п .: По чему ты запомнил?
В а с я : Она без уха.
Следующая фраза «Учительница сердится». Ре�

бенок В рисует учительницу с большими ушами.
Э к с п .: Это что ты нарисовал?
В а с я : Ухо.
Э к с п .: Зачем?
В а с я : Так.

Протокол № 26. Испытуемые Алла (5 лет) и Сема
(7 лет).

Дается фраза «Старуха глухая». Оба рисуют са�
мостоятельно (рис. 18).

А л л а : У меня старуха бежит, рот раззевала.
Э к с п .: Сима, что ты нарисовала?
С и м а : Старуха глухая, ухо закрыто.
Алла делает попытку пририсовать ухо, но затор�

маживает движение: У моей все закрыто, даже совсем
не видно.

Следующие фразы — «Учительница сердится»,
«Девочка голодная», «Дядя добрый» Алла рисует
фигуры с ушами и настолько фиксирует на этом
моменте свое внимание, что пририсовывает к ним
серьги.

Что же мы видим в этих протоколах? Прежде
всего со стороны задачи мы имеем такую ее
структуру, когда предикат, являясь отсутствую�
щим знаком, создает крайне провокационную по
отношению к ребенку В ситуацию. Наличие вы�
деленного признака придает рисунку характер
знака, противоположного тому, который являл�
ся бы в данном случае правильным. Запомнить
«глухой» с помощью нарисованного уха можно
только в том случае, если наличествует сложная
связь между этим рисунком как средством и це�
лью, установленной субъективно, в противном
случае этот знак даже с чисто объективной сто�
роны будет знаком отрицательного характера.
В этих протоколах мы видели, как ребенку В в
силу естественной тенденции остается только
непосредственно воспроизвести то, что сказал
ребенок А, но затем происходит волевое овладе�
ние своим импульсом, его торможение и расши�
фровка предложенного знака. Результатом этого
является отрицательное отношение к первона�
чальной тенденции. В подражании высшего типа
всегда наличествует этот момент, только здесь в
силу провокационной ситуации он свидетельст�
вует о себе значительно энергичнее. Интерес�
ным и симптоматичным представляется также
выявление заторможенного процесса в следую�
щих рисунках и его упорная персеверация. Этот
момент свидетельствует о том, с какой силой на�
пряжение ребенка было направлено на импуль�
сивное воспроизведение выделенного признака,
а также о том, что оно не было стерто тормозным
усилием, а лишь задержано в своем проявлении.
Мы видим, как затем, при первой же возможнос�
ти, когда волевое усилие, сделав свое дело, осла�
бевает, это напряжение прорывается наружу и
ребенок сверхкомпенсаторно старается отреаги�
ровать заторможенный процесс. Следовательно,
и в высшем психологическом подражании персе�
верация может быть симптоматичной, но персе�
верация магического приема, не подавленного
на время импульсивного процесса. Генотипичес�
ки даже со стороны наличных психологических
механизмов персеверация в данном случае со�
вершенно своеобразна.

Такая двухфазность структуры подражательного
акта, как, впрочем, и всякого другого опосредство�
ванного приема, предполагает, как мы говорили, тор�
можение непосредственного импульса и опосредст�
вование его через какой�то промежуточный процесс.
Такое торможение непосредственных импульсов
находится в прямой зависимости от степени разви�
тия тех способов, при помощи которых ребенок ов�
ладевает своими невродинамическими процессами.
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Мы знаем (см. работы А.Р. Лурии), что дети до изве�
стного возраста еще не могут спонтанно тормозить
свои импульсивные движения, так что полученное
ими возбуждение естественно и непосредственно
влечет за собой соответствующий моторный эффект.
Известно также, что с возрастом способность овладе�
ния возрастает, что на известной ступени развития
между возбуждением и реакцией возникает как бы
функциональный барьер, который иногда совсем от�
секает моторный конец реакции, а иногда дает ему
лишь частичное выявление. Анализ и эксперимен�
тальная проверка невродинамических процессов на
генетическом и патологическом материале
позволили автору ввести новое понятие «невродина�
мический возраст», в основу которого кладется ха�
рактер и степень развития тех способов овладения, с
помощью которых ребенок управляет своими невро�
динамическими процессами. Опираясь на это иссле�
дование, а также и на только что изложенные нами
факты, мы можем говорить о том, что ступень разви�
тия процесса подражания у ребенка зависит не толь�
ко от тех предпосылок, которые были нами до сих
пор подчеркнуты (например, от интеллектуального
или культурного возраста), но также и от возраста
невродинамического*.

До сих пор мы говорили о высшем психологичес�
ком подражании, в своей основе являющемся ре�
зультатом понимания и воссоздания. В подражании
этого типа мы нашли интерпретацию объекта подра�
жания, возникающую до начала его копирования, а
также обнаружили целый ряд других особенностей и
закономерностей этого процесса: разумность подра�
жания, его двухфазность, отсутствие магического от�
ношения и персеверации приема, структурность ри�
сунка, отсутствие «ножниц» между рисунком и ре�
чью. Сейчас мы обратимся к подражанию, которое
мы рассматривали как подражание, явившееся след�
ствием рассуждения и изобретения.

Если в структуру только что описанного авто�
ром** подражания входила речь интерпретирующая,
то здесь мы находим не только интерпретацию, но
главным образом планирование своего дальнейшего
поведения. Этот факт сообщает подражательному
акту полную эмансипацию от подражаемого объекта.
Если мы структурно изображали вышеописанный
процесс подражания в виде формулы «смотрит —
интерпретирует — рисует», то здесь мы должны ска�
зать так: «смотрит — интерпретирует — планирует».

Этот новый член формулы — планирующая
речь — совершенно освобождает подражающего от

точного воспроизведения образца. Ребенок уже не
копирует полностью, но подражает, причем объект
подражания служит для него лишь толчком, лишь
канвой, на фоне которой развертывается употребле�
ние собственных приемов поведения.

Приведем протокол этого типа подражания. Ис�
пытуемые, уже нами упоминавшиеся девочки Рита
(12 лет), 5�я группа и Шура, малограмотная кресть�
янка (15 лет). Для запоминания дается фраза «Ребе�
нок заблудился».

Рита рисует деревья.
Ш у р а смотрит и говорит: Лес. Затем начинает

рисовать человека.
Весь дальнейший процесс рисования протекает в

полнейшем молчании и самостоятельно.
Э к с п е р и м е н т а т о р спрашивает у Шуры: По

чему ты запомнишь?
Ш у р а : Плачет, стоит под деревом и слезы капа�

ют. Мальчик заблудился.
Р и т а : Да, вот мой тоже стоит под деревом и

слезки роняет. Пририсовывает слезы.
При воспроизведении обе девочки дают плюсы.
Фраза «Громкая музыка».
Рита начала рисовать первая и самостоятельно.

Когда она нарисовала инструмент, Шура перестала
смотреть и приступила к рисунку, но начала рисо�
вать мальчика. Дальше обе девочки рисуют самосто�
ятельно.

Э к с п .: Шура, а по чему ты запомнишь?
Ш у р а : Мальчик играет.
Э к с п .: Рита, а ты?
Р и т а : У меня музыка и мальчик затыкает уши.
При воспроизведении обе девочки дают плюс.

Симптоматичным в этих протоколах является то,
что испытуемая не знает, как начать, как изобразить
предложенный материал на бумаге, и, обращаясь за
помощью к партнеру, всегда начинает рисовать не то,
что в данное время рисует последний. Он смотрит, ин�
терпретирует объект подражания, а затем на основе
этой интерпретации уже сам, ни разу больше не обра�
тившись к объекту подражания, выполняет свой план.

В первой фразе — «Мальчик заблудился» Шура за�
глядывает к Рите, видит, что та начинает рисовать де�
ревья, дальнейшие планы Риты ей понятны. Рита изо�
бражает лес, в котором заблудился ребенок. Последую�
щее выполнение этого плана не интересует Шуру. На
основе полученного материала она конструирует свой
план, выделяет самое существенное из всей понятной

* Идея невродинамического возраста обсуждается А.Р. Лурией в работе «К проблеме невродинамического развития ребенка», опуб�
ликованной в журнале: Педология. 1931. № 2. Приведем выдержку, иллюстрирующую одну из центральных идей: «Для того, чтобы изу�
чить то, что мы можем условно назвать «невродинамическим возрастом» ребенка, мы должны, следовательно, вовсе не идти путем оп�
ределения тех особенностей, которыми характеризуется условно�рефлекторная деятельность, взятая сама по себе, на каждом этапе дет�
ского развития; путь, который кажется нам единственно правильным, заключается в том, чтобы проследить, в каком отношении эта не�
вродинамическая деятельность находится на каждом данном этапе развития с высшими, социально�развитыми, психологическими ре�
гуляциями» (с. 24). В этой, увы, забытой сейчас работе вводится понятие невродинамического возраста, который связывается с овладе�
нием собственным поведением. Несмотря на позднюю датировку статей (1931), можно предположить, что Л.И. Божович и Л.С. Слави�
на знакомились с результатами исследований в процессе их получения, а не только после их опубликования. — Прим. И.К.

** Вероятно, имеется в виду А.Р. Лурия. — Прим. И.К.
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ей ситуации, рисует дерево и плачущего ребенка.
Принцип остается тот же, но он разгадан Шурой с са�
мого начала, спланирован наново и выполнен совер�
шенно самостоятельно. Точно так же и во втором слу�
чае (фраза «Громкая музыка») Шура обращается к
подражанию и получает при помощи объекта извест�
ный толчок, стимул, являющийся отправной точкой
самостоятельного планирования собственного приема.
Если бы этот планирующий процесс был дан раньше,
чем ребенок обратился к подражанию, то мы имели бы
полнейший отказ от отображения.

Для проверки данного положения мы поставили
специальную серию экспериментов, в которых ис�
кусственно то включали, то выключали у ребенка
В планирующую функцию речи.

Эта серия опытов протекала в следующей последо�
вательности. Мы ставили обычный нормальный экс�
перимент и, когда убеждались, что ребенок В подража�
ет только что описанному типу, предлагали ему, преж�
де чем начать рисовать, рассказать экспериментатору,
как он нарисует. Результаты этих экспериментов пока�
зали, что после того как ребенок В спланирует свои бу�
дущие действия, он никогда не обращается за помо�
щью к ребенку А. Психологически это абсолютно по�
нятно. Если ребенок расскажет, как он будет рисовать,
это значит, что он прежде спланировал, создал прием и
дальше может идти речь только о его техническом вы�
полнении. Но не всегда и не у всех детей мы могли до�
биться процесса планирования. Дети, у которых выс�
шие формы функционального употребления речи еще
не достаточно созрели, либо отказывались выполнить
требования экспериментатора («Не знаю», «я не мо�
гу», молчание), либо говорили: «Вот нарисую, тогда
скажу», «Надо нарисовать», «Нарисую, тогда узнаю» и
т. д. Это явление особенно характерно для детей, у ко�
торых планирование еще не отделено от действий, ко�
торые планируют в процессе работы. Но повторяем, в
тех случаях, когда у ребенка В речь играет планирую�
щую функцию мышления, после предварительного
планирования он уже не делает попыток обратиться к
подражанию. Следовательно, высшее психологичес�
кое подражание в его развитой форме представляет со�
бой не воспроизведение воспринимаемого объекта, а
работу новых, спровоцированных путем подражания
механизмов. Образно говоря, это подражание есть
подражание через толчок (…).

На этом мы можем закончить описание и анализ
высшей психологической стадии подражания. Отме�
тим только, что это подражание всегда ведет к приоб�
ретению новых приемов поведения и переводит подра�
жающего субъекта в высшую ступень их применения.

Итак, высшее психологическое подражание, бу�
дучи включено в интеллектуальную систему поведе�
ния, оказывается в своеобразном отношении со все�
ми высшими психологическими функциями челове�
ческой личности. Подражание становится на службу
интеллекту, речь — на службу подражанию. В отно�
шении своей структуры подражание высшего психо�
логического типа начинает характеризоваться двух�
фазностью процесса, наличием планирования буду�

щих действий, неточным воспроизведением объекта,
но созданием нового на основе подражаемого (под�
ражание через толчок).

Путем высшего психологического подражания
провоцируется работа высших психологических ме�
ханизмов.

Заключение

В заключении нам хотелось бы снова вернуться к
исходному положению, обусловившему в нашей ра�
боте своеобразие постановки проблемы подражания.

В нашей статье мы хотели показать, что, так же как
и всякая высшая психологическая функция, подража�
ние подлежит историческому развитию. Мы поставили
ряд экспериментов, которые обнаружили своеобразие
человеческого подражания, его специфическое отноше�
ние ко всем психологическим функциям и специфич�
ность его структуры по сравнению с таковой у живот�
ных и детей, стоящих на низших, натуральных ступенях
развития. В самой постановке экспериментов заключа�
лась провокация этих высших, специфических форм
подражания, так как мы вызывали подражательные ак�
ты, направленные на овладение культурными формами
поведения. Следовательно, этой проблеме мы придали
исторический аспект путем анализа социогенеза выс�
ших форм подражания. Целый ряд выводов, получен�
ных нами в экспериментах, свидетельствует о том, что
подражание, которое обычно понималось как единст�
венно существующее и которому исследователи отво�
дили скромное место вне интеллектуального акта, при�
чем считали его инволюционирующим с развитием ин�
теллекта и других высших психологических функций,
есть лишь одна из его форм, натуральный фонд, кото�
рый затем в корне преобразуется на основе именно этих
высших психологических функций. Высшая психоло�
гическая деятельность, которая, с точки зрения тради�
ционных исследований, должна нивелировать подра�
жание, в свете наших экспериментов может быть поня�
та как деятельность, поднимающая и развивающая под�
ражательные процессы. Высшие психологические
функции перестраивают процессы подражания, рекон�
струируют их так же, как они это делают в отношении
других высших форм поведения. Мы неоднократно
подчеркивали, что речь, сопровождающая и дополняю�
щая деятельность в процессе подражания, является
фактором и симптомом натуральных стадий развития
этого процесса. Речь интерпретирующая обусловливает
переход к высшим формам этого процесса и, наконец,
речь планирующая создает двухфазный подражатель�
ный процесс, несущий в себе все особенности инстру�
ментального акта. Ошибка психологов, упускавших
специфическое для человека подражание и сводивших
в этом отношении человека к стадии животного, заклю�
чается в том, что они либо не наблюдали подражания
высшим формам поведения, либо высшие формы пове�
дения рассматривались ими в плоскости низших форм.
Если, например, мы откроем любой учебник психоло�
гии и начнем просматривать отдел речевого воспитания
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ребенка, мы обнаружим, что в каждом из них одним из
основных факторов обучения ребенка авторы считают
подражание. Но ведь речь является одной из наиболее
высокоорганизованных культуральных форм поведе�
ния, доступных только человеку, и все же эти авторы
настаивают на механичности подражательного процес�
са. Однако, разобравшись глубже, мы обнаружили, что
овладение речью путем подражания рассматривается
этими авторами не в плоскости овладения высшей
функциональной ее ролью, но как чисто механический
процесс произнесения и усваивания слов. Они изучали
то, каким путем подражания ребенок обучается извест�
ным артикуляциям, произнесению отдельных слов и т.
д., т. е. обучается технике, формальной стороне речево�
го процесса, но вовсе не речи как планирующей функ�
ции мышления, речи как опосредствующему звену
мыслительного процесса. Ведь подражание в приобре�
тении технического речевого материала ничем не отли�
чается от приобретения других низших форм поведе�
ния. Овладение процессом простого говорения доступ�
но даже попугаю, однако мы знаем, что попугай, на�
учившись произносить слово, никогда не научится упо�
треблять слово как психологическое средство, как знак.
Результатом отсутствия ограничения подражания низ�
шим и высшим формам поведения, отсутствия отграни�
чения подражания, включенного в инстинктивную сис�
тему поведения, от подражания, включенного в интел�
лектуальную его систему, наконец, отсутствия строгого
анализа субъективных предпосылок, обусловливаю�
щих различные ступени в развитии самого процесса
подражания, явилась и другая большая ошибка психо�
логии, которая понимала подражание как акт чисто ме�
ханический, внеинтеллектуальный, выступающий там,
где нет других возможностей приспособления. Мы уже
показали, что подражание не только акт, прогрессирую�
щий к высшим интеллектуальным формам, и что пло�
дотворно подражать можно только в пределах интел�
лектуальной зоны, но что подражание может стать
творческим актом, подражанием высшего психологиче�
ского типа. Редукция механического и натурального
подражания и перестраивание этого акта на иной пси�
хологической основе понималась психологами как ре�
дукция подражания вообще. Эта ошибка повторялась в

отношении всех психологических функций до тех пор,
пока науке не стало понятно, что видимое снижение
функции часто является не ее ослаблением, а ее высшей
переработкой. Исследователями совершенно не прини�
малось во внимание то, что на место чисто механическо�
го способа заучивания приходит логическое запомина�
ние взрослых, отрицающее детскую, примитивную
форму памяти. Аналогичную ошибку допускала наука
и в отношении проблемы эмоций. Ребенок более эмоци�
ональное существо, чем взрослый. Это положение еще
до сих пор не окончательно изжито не только рядовыми
педагогами, врачами и т. д., но и исследователями и спе�
циалистами. Неумение владеть своими эмоциями, от�
сутствие внутреннего функционального барьера, даю�
щее возможность им легко проявляться, создавали фе�
нотипическую картину большей эмоциональности. Но
разве мы не знаем, что глубина, тонкость и сложность
эмоций взрослого далеко превосходит эмоции ребенка.
Не избежало, а может быть и особенно сильно постра�
дало подражание от такого несколько поверхностного и
негенетического способа решения психологических
проблем. Долгое время неоспоримым в науке считалось
положение о том, что ребенок является преимущест�
венно подражательным существом и что с возрастом
происходит значительное падение подражания. (…).

Подражать механически импульсивно, при от�
сутствии функционального барьера, подражать на�
туральным способом? Да, эту способность ребенок
теряет с возрастом, но он приобретает зато другую,
высшую способность, он приобретает подражание
опосредствованное, направленное на приобретение
высших форм поведения, подражание как интел�
лектуальный творческий акт.

Итак, заканчивая эту статью, мы говорим: эта рабо�
та не представляет собой законченный труд, дающий
исчерпывающие ответы на все вопросы подражания и
разрешающий целиком поставленную проблему, не в
этом была ее задача. Эта статья должна была сделать
попытку поставить проблему подражания иначе, дать
перспективы широкого изучения социогенеза подра�
жательного процесса и назвать целый ряд новых про�
блем, на изучение которых должно быть направлено
внимание современной психологии.

Psychology of Children's Imitation
(Experimental Psychological Research) (Part IV)

L.I. Bozhovich, L.S. Slavina

The final part of this work on imitation as a higher mental function focuses on the highest form of imi�
tation, that is, on intellectual imitation. Research findings summarised by the authors prove that imita�
tion develops during the childhood.

Key words: imitation, development, higher mental functions, mediation.
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Редакторы сборника «Кембриджский попутчик к
Выготскому» — известные исследователи твор�

чества ученого: Дж. Верч, М. Коул, Г. Дениелс. В се�
рии «Кембриджский попутчик» выходили сборники
о Гегеле, Брентано, Данте, Стравинском и др. Изда�
ние в этой серии книги о Л.С. Выготском — призна�
ние его роли в мировой культуре.

Творчество Л.С. Выготского уже не в первый раз
подвергается детальному анализу в западной литера�
туре. Многим хорошо известна книга Дж. Верча
«Vygotsky and the social formation of mind», вышед�
шая в Гарварде в 1985 г. и выдержавшая как мини�
мум шесть переизданий, Р. Ван дер Веера и Я. Валь�
синера (Understanding Vygotsky: A Quest for
Synthesis. Ox., 1991), А. Козулина «Vygotsky's psy�
chology: А biography of ideas, 1994». Идеи Выготско�
го обсуждались в контексте проблем прикладной
психологии и особенно часто его идеи интерпрети�
руются целенаправленно на педагогов (см., напри�
мер, Бодрова Е., Леонг Д. «Tools of mind», 2007).
О Выготском нередко выходят книги не только на
английском, но и на других языках, например на
французском: «С Выготским», редактор Yves Clot,
Париж, 1999).

Отметим также ключевые книги на русском языке,
в которых большое внимание уделено биографии Вы�
готского (Выгодская Г.Л., Лифанова Т.М. Лев Семе�
нович Выготский: жизнь, деятельность, штрихи к пор�
трету. М., 1996; Леонтьев А.А. Л.С. Выготский. М.,
1990), анализу теоретических вопросов (Ярошевский
М.Г. Л. Выготский: в поисках новой психологии.
СПб., 1993; Пузырей А.А. Культурно�историческая
теория Л.С. Выготского и современная психология.
М., 1986; Мещеряков Б.Г. Логико�семантический ана�
лиз концепции Л.С. Выготского. Самара, 1998), мно�
гочисленные статьи в научных журналах.

***

Акцентируем сначала «внешние» особенности ре�
цензируемого сборника.

Он сопровожден большим справочным аппара�
том. В начале книги дана информация об авторах,
месте их основной работы, сфере научных интересов,
самых значимых научных трудах. Книга сопровож�
дена подробным указателем основных терминов,
значительное внимание в котором уделено терминам

Рецензия на книгу
«Кембриджский попутчик к  Выготскому»

И.А. Корепанова*
кандидат психологических наук, доцент кафедры «Возрастная психология»

Московского городского психолого�педагогического университета

И.В. Пономарев
младший научный сотрудник Института Африки РАН

В рецензии на англоязычный сборник научных статей «Кембриджский попутчик к Выготско�
му», вышедший в свет в 2007 г. в издательстве «Кембриджский университет», дается подробная ха�
рактеристика проблемного поля всей книги, рассматривается проблемно�логическая компановка и
соотношение частей сборника. Изложение основного содержания статей сборника сопровождается
их критическим анализом с привлечением в случае необходимости актуальной по данному вопросу
литературы. Книга состоит из трех частей — «Выготский в контексте», «Читая Выготского» и «При�
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«деятельность», «поведение», «понятие», «разви�
тие», «культура», «социальное».

Проблемное поле сборника редакторы связывают
с тем, что Л.С. Выготский работал в изменяющемся
мире — в революционной России, во время становле�
ния новой государственной системы. К тому же он ра�
ботал с такими группами людей, как дети и взрослые
с нарушениями развития, что также повлияло на со�
держание его научных идей. С этим редакторы сбор�
ника связывают идеи Выготского о роли культуры,
социального в развитии человека — он искал пути
преодоления нарушений, «вывихов» и находил их в
культуре, в системе социальных отношений.

Редакторы отмечают, что Л.С. Выготский пришел
в науку, когда она находилась в глубоком методоло�
гическом кризисе. И прежде всего это касается мето�
дологии проведения исследований. Выготский для
решения проблемы предмета и метода психологии
вводит генетико�моделирующий метод и идею еди�
ницы анализа. Редакторы ссылаются на идеи, выска�
занные Б.Г. Мещеряковым и опубликованные в этой
же книге, о причинах трудностей при понимании
текстов Л.С. Выготского. Во�первых, Выготский со�
здавал свою психологическую концепцию в непре�
рывном прямом и заочном диалоге с огромным мно�
жеством авторов (философы, психологи, лингвис�
ты — от Спинозы до Уотсона и Потебни), и многие
понятия, заимствованные им из других теорий, при�
обрели свое «звучание». Вторая трудность прочте�
ния связана с тем, что не все тексты, ныне опублико�
ванные, предназначались самим Выготским для пе�
чати. Опубликованы не только готовые монографии,
но и тексты докладов, стенограммы лекций, предва�
рительные материалы, тезисы, заметки. Многие тек�
сты написаны телеграфным стилем, конспективно.
Следующую трудность в понимании текстов
Б.Г. Мещеряков видит в том, что перед Л.С. Выгот�
ским стояли трудные задачи, и он, и сама наука
предъявляли к ученым сверхвысокие требования.

Редакторы отмечают, что трудность понимания
Выготского обусловлена тем, что его идеи не статич�
ны, они развивались от работе к работе, от одного пе�
риода научного творчества к другому. И очень ма�
лый отрезок научной жизни — всего 10 лет — не де�
лает его работы понятнее. Очень важным моментом
является то, что труды Выготского издавались не в
хронологическом порядке и это добавляет сложнос�
тей в понимании развития его идей и их обобщении.

Редакторы сборника предлагают воспользоваться
приемом, введенным Л.С. Выготским для анализа
детского развития, — рассмотрение теории в том со�
циальном, общекультурном контексте, в котором она
возникла и развивалась.

Таким образом, первая задача рецензируемого
сборника — сделать идеи Л.С. Выготского более от�
крытыми и понятными для чтения, ввести их в кон�
текст того исторического времени и культуры, в ко�
торых они возникли и развивались. Вторая задача —
проследить этапы научного творчества Выготского,
третья — рассмотреть варианты практической реали�

зации его идей. Соответственно этим задачам книга
состоит из трех частей «Выготский в контексте»,
«Читая Выготского» и «Практическое применение
разработок Выготского».

Сборник настолько обширен (462 с.), что мы ре�
шили более подробно рассмотреть наиболее значи�
мые для отечественного читателя статьи, уделив осо�
бое место третьей части книги, посвященной вопро�
сам практической психологии.

***

Первая часть книги открывается статьей извест�
ного нидерландского «выготсковеда» Рене Ван дер
Веера (R. van der Veer) «Контекст Выготского:
1900—1935 гг.». В этой статье, подробно анализи�
руя общекультурные и научные истоки творчества
Выготского, Ван дер Веер отмечает, что понимать
его «натурально» непродуктивно. Сам Ван дер Веер
понимает среду (контекст) не как набор физичес�
ких и социальных элементов, условий, а как
взаимовлияние индивида и окружающей его среды,
как «строительство» друг друга. Влияние среды на
человека не «абсолютно», она специфическим обра�
зом отражается, переживается индивидом. Ван дер
Веер замечает, что Выготский жил и работал одно�
временно в двух контекстах — в России, пережив�
шей революцию, создающей новый политический
строй, новую систему воспитания, и в контексте
развития мировой науки, также переживающей
кризис. И наше понимание творчества Выготского
будет всегда контекстно — с позиции того или ино�
го общественно�политического строя, той или иной
научной позиции. Поэтому искать одну�единствен�
ную «всю правду о Выготском» невозможно и даже
бессмысленно — наше понимание развивается так
же, как развивалась его теория.

Автор статьи последовательно рассматривает
контекст научной жизни Л.С. Выготского: И.П. Пав�
лов, А.Н. Северцов — пространство дискуссий о при�
роде поведения. Выготский проложил мост между
К. Марксом и Ч. Дарвином — проблемы эволюцион�
ной теории и философии. В современной ему рус�
ской философии, физиологии, психологии он вел
диалог с идеалистами и материалистами — Г.И. Чел�
пановым, М.Я. Басовым, П.П. Блонским, К.Н. Кор�
ниловым, Н.Н. Ладыгиной�Котс и другими. Учет
всех этих диалогов позволяет расширить наше пони�
мание теории Выготского.

За работой Ван дер Веера следуют статьи канад�
ского философа Д. Бэкхерста и английского психо�
лога А. Эдвардс.

Дэвид Бэкхерст (D. Bakhurst) в статье «Демоны
Выготского» продолжает анализировать идеи Вы�
готского в контексте его исторического времени и
состояния науки в тот период и отмечает, что такое
рассмотрение его идей с неизбежностью приводит к
обнаружению противоречий как самой теории, так и
ее понимания. Поэтому различные философские ус�
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тановки Выготского и его современных интерпрета�
торов будут вступать в конфликт.

Анне Эдвардс (A. Edwards) в статье «Интересное
сходство. Выготский, Мид и американский прагма�
тизм» вводит в контекст понимания Выготского еще
одну философскую линию и обращает внимание чи�
тателей на то, что он был знаком с работами прагма�
тистов. Автор обосновывает правомерность и про�
дуктивность сравнения идей Выготского, Дж. Дьюи,
Дж. Мида. Особенно много общего в жизни и рабо�
тах Выготского и Мида — они оба жили во времена
общественно�политических трансформаций. Точки
сходства и различия теорий этих людей лежат в ди�
хотомии «личность—общество», «сознание—поведе�
ние», «натуральные психические функции—высшие
психические функции».

Завершают первый раздел сборника две статьи:
американских антропологов и мексиканской психо�
лингвистки.

Дороти Холанд (D. Holland) и Уилльям Лачико�
те (W. Lachicotte) в статье «Выготский, Мид и но�
вые социокультурные исследования идентичности»
продолжают обсуждать общее проблемное поле, в
котором работали Дж. Мид, Л.С. Выготский,
Э. Эриксон. Авторы подчеркивают важность такого
понятия, как «идентичность». Идентичность фор�
мируется не сама по себе, а в контексте деятельнос�
тей, опосредованных системами ценностей, куль�
турными нормами и правилами и т. п. Для понима�
ния процессов, стоящих за функционированием
идентичности, важно ответить на вопросы, как раз�
вивается идентичность и как осуществляется ее ин�
теграция. Ответы на эти вопросы авторы предлага�
ют искать в социогенетической теории Выготского,
придавая при этом большое значение диалогу с са�
мим собой, с другими людьми.

Вера Джон�Штайнер (V. John�Steiner) обраща�
ет внимание на другой контекст существования
идей Л.С. Выготского — связанный с политичес�
кой ситуацией в странах, где живут и работают
ученые, изучающие и использующие наследие Вы�
готского. Например, из первого полного перевода
на английский язык книги «Мышление и речь»,
(вышедшей на русском впервые в 1934 г.) в 1962 г.
исключены ссылки Выготского на труды Маркса и
Энгельса (автор указывает, что этот год был знако�
вым в военном и политическом противостоянии
СССР и США). Но ведь для Выготского принци�
пиальны их идеи не как политиков, создателей
экономической теории, а как философов, относя�
щихся к немецкой философской традиции. При
этом в 1962 г. заглавие «Мышление и речь» было
переведено как «Мысль и язык» (Thought and lan�
guage). Возврат к исходному названию и включе�
ние ссылок на Маркса в новых переводах свиде�
тельствует о том, что англоязычный читатель сей�
час готов во всей полноте принимать тексты Вы�

готского. Изменение социально�политического
контекста привело и к другим изменениям текста
перевода одной из центральных работ Выготско�
го — монографии «Мышление и речь», что повлек�
ло за собой новое понимание его идей.

***

Вторая часть книги посвящена анализу наследия
Л.С. Выготского в контексте его собственных текс�
тов.

В предисловии к этой части редакторская группа
сборника задается вопросом: «А кто такой Выгот�
ский?». Отмечается, что он работал одновременно в
двух философских традициях — германского роман�
тизма и рационализма просвещения. Но анализ влия�
ния каждого философского течения в отдельности
ничего не даст нам для понимания его теории. Авторы
предлагают обратиться к анализу практики, которую
Выготский строил. Нельзя принимать идеи Выгот�
ского как раз и навсегда застывшую догму. Свое пони�
мание важно постоянно проверять, вновь и вновь чи�
тая тексты Выготского*. И именно такое прочтение
Выготского можно найти во второй части сборника.

Она открывается статьей российского психолога
Б.Г. Мещерякова «Терминология работ Выготско�
го», в которой представлены результаты логико�се�
мантического анализа текстов Выготского, направ�
ленного на экспликацию понятийно�терминологиче�
ской системы культурно�исторической теории. Ав�
тором представлена систематика высших психичес�
ких функций (ВПФ) и форм поведения. Анализ тек�
стов показал, что в концепции Выготского можно ус�
тановить семь стадий развития ВПФ: натуральная
функция, примитивная социальная (интерпсихичес�
кая) функция, высшая социальная (интерпсихичес�
кая) функция, стадия примитивной индивидуальной
функции («стадия наивной психологии», она же —
магическая стадия), экстрапсихическая функция,
спонтанная интрапсихическая функция, произволь�
ная интрапсихическая функция (или ВПФ в узком
смысле). Автор дает развернутое описание эмпири�
ческих референтов первых пяти стадий развития.
Эта статья, с одной стороны, позволяет читателю
обобщить свое понимание идей Выготского относи�
тельно видов и этапов развития психических функ�
ций, с другой — демонстрирует эвристическую силу
не «натурального», а «культурного» (опосредован�
ного) чтения и понимания текстов Выготского.

Далее следуют статьи классиков американского
«выготсковедения»: «Опосредствование» Джеймса
Верча (J. Wertsch), в которой произведен анализ одной
из основополагающих идеи Выготского, и «Выготский
и культура» Майкла Коула (М. Cole), написанной сов�
местно с Натальей Гайдамашко (N. Gajdamaschko). Ос�
тановимся только на второй.

* По свидетельствам учеников Д.Б. Эльконина, он повторял, что чем больше читает тексты Выготского, тем больше вопросов и не�
пониманий у него возникает, тем больше новых смыслов в них он открывает.

И.А. Корепанова, И.В. Пономарев
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Как полагают авторы, при первом прочтении ра�
бот Л.С. Выготского может показаться, что для него
культура есть не что иное как то, что понимается под
культурой в современных, например, антропологи�
ческих работах. Однако, по мнению авторов статьи,
это не так. Выготский культуру рассматривал двоя�
ко: с одной стороны, он воспринимал ее как то, что
опосредует отношение человека к миру и к себе
(идея культурного средства, орудия), с другой —
вслед за представителями германского романтизма
выстраивал иерархичное понимание культуры: есть
примитивная и есть современная культура. Первое
понимание культуры было представлено в его рабо�
тах по истории развития высших психических функ�
ций, а затем развито в трудах Э.В. Ильенкова. Вто�
рое было реализовано в полевом исследовании, про�
веденном совместно с А.Р. Лурией с целью изучения
и сопоставления особенностей мышления и других
высших психических функций у неграмотных, мало�
грамотных и прошедших школьное обучение испы�
туемых из отдаленных районов Средней Азии. Один
из авторов рецензируемой статьи (М. Коул) ссыла�
ется на свои кросс�культурные исследования, сопос�
тавляя их данные с выводами Выготского и Лурии*.

Продолжает вторую часть сборника известный
российский психолог и методолог науки В.П. Зинчен�
ко. В статье «Мысль и слово: Подходы Л.С. Выготско�
го и Г.Г. Шпета» он рассматривает идеи Выготского и
Шпета относительно слова, мысли**. И эта статья
вводит читателя в новый контекст — общее простран�
ство философской мысли. Если для Выготского далее
неделимой единицей анализа речевого мышления вы�
ступает значение слова, то для Шпета такой единицей
является слово как функциональная структура во
всем многообразии его внешних и внутренних форм, в
которых и кроется мысль. Схематично анализ внут�
ренней формы слова, проделанный Г.Г. Шпетом, вы�
глядит так: в нее входят значение, смысл, образ (пред�
метный остов) и действие. То есть внутренняя форма
слова исходно гетерогенна. Продуктивно распростра�
нение этой схемы и на другие психические новообра�
зования, функциональные органы индивида — движе�
ние и образ. И такое расширенное понимание идеи
единства мысли и слова, созданное Г.Г. Шпетом, по
мнению В.П. Зинченко, выводит понимание идей Вы�
готского на новый уровень.

В статье датского психолога Марианы Хедегаард
(M. Hedegaard) «Развитие детского понятийного отно�
шения к миру: формирование понятий в дошкольной
детской деятельности» представлено исследование
формирование понятий в детских возрастах. Особен�
ность этого исследования (и, соответственно, развитие
идей Выготского) состоит в том, что автор изучает
формирования понятий не в лабораторных, искусст�
венных условиях, а в реальной деятельности детей.
Она показывает взаимосвязь формирования понятий в

разных возрастах, в различных традициях воспитания
и обучения, на различном предметном материале. Ос�
новной исследовательский фокус внимания — на взаи�
мосвязи житейских и научных понятий. Используя си�
стемный подход, М. Хедегаард показывает сложные
взаимосвязи и влияния в развитии понятий личной и
социальной перспективы.

Испанские психологи Пабло дель Рио (P. del Rio)
и Амелии Альварес (A. Alvarez) в статье «Внутри и
вне зоны ближайшего развития: экофункциональное
прочтение Выготского» предлагают свой способ по�
нимания текстов Л.С. Выготского через так называе�
мый «экофункциональный подход». Суть данного
подхода сводится к тому, что вслед за Выготским
они рассматривают человека не как автономное не�
зависимое существо, присваивающее внешние опе�
рации, а как социальное, всю свою жизнь «входя�
щее» в культуру. Именно сотрудничество находится
в центре психического развития человека. С помо�
щью экофункционального подхода авторы подходят
к пониманию и интерпретации зоны ближайшего
развития в контексте закона о социальной природе
высших психических функций. По их мнению, ЗБР
«связывает» две области, две реальности — внешнее
и внутреннее в человеке, достигнутое и достигаемое,
индивидуальное мышление и общественное.

***

Третья часть — «Практическое применение раз�
работок Выготского» — открывается статьей одного
из ведущих британских специалистов по педагогиче�
ской психологии Гарри Дениелса (H. Daniels). Его
перу принадлежит книга «Выготский и педагогика»,
под его редакцией выпущен сборник «Выготский:
введение» (1996).

Статья Г. Дениелса, имеющая лаконичный заго�
ловок «Педагогика», ставит своей целью «подчерк�
нуть некоторые различия в педагогическом мышле�
нии, которые относятся на счет влияния Л.С. Выгот�
ского, но могут оказаться обусловлены культурным
отличием» самих исследователей (с. 307). В статье
дается краткий обзор и критический анализ психо�
лого�педагогических исследований, опирающихся
на идеи Л.С. Выготского, примерно за последние
25 лет. Автор выделяет два главных направления, по
которым развиваются исследования: анализ содер�
жания программ обучения (что преподается) и раз�
витие форм педагогического взаимодействия (как
преподается). Такое деление, действительно, можно
условно провести, так как в разных научных работах
ставятся разные приоритетные цели исследований.
Однако, например, работы В.В. Давыдова, которые
автор причисляет к первому типу, строго говоря,
нельзя считать сконцентрированными исключитель�

* Русскоязычным читателям, безусловно, знакома книга М. Коула «Культурно�историческая психология» М., 1997.
** Русскоязычный читатель может познакомиться с расширенным вариантом этой статьи, например, в книге «Густав Шпет и совре�

менная философия гуманитарного знания». М., 2006.



112

но на проблеме анализа содержания, так как в них
содержится и достаточно широкий анализ самой си�
туации обучения.

Следуя собственной условной классификации,
Г. Дениелс начинает свой анализ психолого�педагоги�
ческих работ с тех, которые более концентрируются
на исследовании «содержания программ обучения».
Под этой рубрикой он рассматривает исследования
В.В. Давыдова и M. Хедегаард & С. Чеклин (1990).
В представленном анализе особенно интересно то, что
исследование проблемы соотнесения научного и жи�
тейского знания в школьном обучении выводит на
другую проблему: необходимости учитывать социаль�
но сформировавшиеся индивидуальные особенности
учащегося. Способ обучения, развиваемый на основе
такого подхода, как показала M. Хедегаард (1998),
вполне эффективен, однако он требует значительных
финансовых затрат, если мы хотим, чтобы он стал по�
всеместным. Пожалуй, можно сказать, что это основ�
ная проблема современной педагогики: уже предло�
жено достаточное количество интересных улучшений
современного школьного образования, но для их вне�
дрения необходимы значительные финансовые вло�
жения, на которые не готовы пока пойти даже самые
развитые современные общества.

Ко второму направлению исследований, концент�
рирующихся на формах педагогического взаимодей�
ствия, Г. Дениелс условно относит целый ряд науч�
ных разработок и методик, предложенных в основном
в западной психолого�педагогической литературе.
Г. Дениелс начинает их рассмотрение с критики мета�
форы «скаффолдинг» (scaffolding), широко использу�
емой на западе для обозначения способов опосредст�
вования взрослым деятельности ребенка в процессе
обучения. Отсутствие четкого определения данного
понятия, его использование в различных семантичес�
ких контекстах и научных эпистемах не ведет к повы�
шению его эвристической силы и, как показывает
Г. Дениелс, делает актуальным его дальнейшее уточ�
нение и апробацию. Опираясь на исследование
Дж. Блисса и др. (J. Bliss et al., 1996), Г. Дениелс видит
один из возможных вариантов решения этой пробле�
мы в необходимости различения научных и житей�
ских понятий при использовании метафоры «скаф�
фолдинг».

Целый ряд исследований, рассматриваемый
Г. Дениелсом, призван дать ответ на вопрос, каким
образом в процессе обучения необходимо обеспе�
чить взаимодействие научного и житейского знания.
Для решения данной проблемы уже было предложе�
но несколько подходов (A. Collins et al., 1989;
L.C. Moll & J.B. Greenberg, 1990; R.G. Tharp &
R. Gallimore, 1988; C.D. Lee, 2000 и др.). Некоторые
из них опираются на описанные социокультурными

антропологами методы обучения на практике в ос�
новном в традиционных обществах. Г. Дениелс ука�
зывает на значительные трудности, встающие на пу�
ти реализации данных подходов. В частности, нераз�
личение того, какую роль играют житейские и науч�
ные понятия в когнитивном развитии, может приве�
сти не к улучшению качества школьного преподава�
ния, а дать прямо противоположный результат*.

Понимание Г. Дениелсом «научных и житейских
понятий» как аналитического конструкта, служащего
для описания «развития истинного понятия» (с. 311),
близко тому, которое уже некоторое время назад сло�
жилось в западной литературе по этому вопросу. Так,
Р. Галлимор и Р. Тэрн (1992, с. 193—195) полагают,
что наиболее приемлемым английским термином для
перевода сочетания «научное понятие» у Л.С.Выгот�
ского было бы выражение «школьное понятие»: «На�
иболее точным английским термином для этого поня�
тия, как мы его понимаем сегодня, может быть не на�
учное (scientific) и не исследовательское (scholarly), а
школьное (schooled)». Еще раньше Б. Ли (1985, с. 82—
89), анализируя дискурс Л.С. Выготского, высказы�
вал схожую точку зрения на деление понятий на науч�
ные и житейские. Особо важно, что критерий разли�
чия между научными и житейскими понятиями Г. Де�
ниелс видит не только в систематичности первых, но
и в их принципиально ином отношении к объекту
(опосредствованном через другие понятия), а также в
различном контексте формирования и употребления
каждого из видов понятий.

Излишнее увлечение «построением школьных
курсов» на основе житейского знания уже было под�
вергнуто жесткой критике в научной литературе.
Одним из таких критиков является С. Роулендс
(2000). Те, кто недооценивает незаменимости
школьного, теоретического знания, принижает цен�
ность высшего образования, утверждая, что все люди
равны в своем выборе вне зависимости от уровня их
образования, действуют не в пользу тех, у кого нет
высшего образования.

Подход, до некоторой степени противоположный
опирающемуся на житейское знание, представлен в
проекте «Сообщества обучающихся» (A.L. Brown et
al., 1996). Целью проекта является создание дискур�
сивных практик, типичных для академического об�
щения: «диалоги обеспечивают такой формат обуче�
ния для новичков, при котором они усваивают дис�
курсивные структуры, цели, ценности и аксиомати�
ческую систему научной практики» (с. 327). Такому
подходу близки исследования, подчеркивающие не�
обходимость учета в педагогическом анализе широ�
кого социокультурного и институционального кон�
текста (A. Nicolopoulou & M. Cole, 1993), необходи�
мость создания «общей культуры школьного класса»

* Совершенно особый, симпрактический характер передачи информации и практических навыков (минуя стадию речевой артику�
ляции) в традиционном обществе был раскрыт в работе отечественного ученого В.Н. Романова. Исходя из его концепции симпрактиче�
ского общества, можно утверждать, что попытки заимствования методов обучения, распространенных в подобных обществах в целях
улучшения усвоения теоретического знания, вряд ли приведут к положительному результату. Это не снимает проблемы соотнесения на�
учного и житейского знания в школьном обучении, но указывает на необходимость искать ее решение в другом направлении научных
исследований. См.: Романов В.Н. Историческое развитие культуры. Психолого�типологический аспект. М., 2003.

И.А. Корепанова, И.В. Пономарев
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для развития и закрепления мотивации к обучению
(C. O'Connor & S. Michaels, 1993).

Г. Дениелс констатирует, что проблема обучения
и развития, вопрос о том, насколько содержание
школьных программ и виды школьного обучения
способствуют развитию когнитивных способностей,
остаются поводом для различных спекуляций. При
этом вслед за Л.С. Выготским он подчеркивает, что
ничто так не влияет на формирование существую�
щих школьных практик, как насущные политичес�
кие проблемы и сложившиеся культурные традиции.
Решение первой, научно�педагогической составляю�
щей данной проблемы Г. Дениелс видит в необходи�
мости применения предложенного Л.С. Выготским
различения между научными и житейскими поняти�
ями при анализе развития познавательных способ�
ностей и их школьной обусловленности.

***

Далее следует совместная статья Алекса Козулина
(A. Kozulin) и Бориса Гиндиса (B. Gindis). Оба уче�
ных начинали свой научный путь в России, но в на�
стоящее время живут и работают за границей. А. Ко�
зулин специализируется в области коррекционной
психологии и педагогики, он автор книги «Психоло�
гия Выготского: биография идей» (1990). Б. Гиндис —
специалист в области клинической психологии. В их
статье «Социокультурная теория и обучение детей с
особыми нуждами. От дефектологии к коррекцион�
ной педагогике» дается обзор и критика последних
данных в области коррекционной психологии, свя�
занных с культурно�исторической теорией Л.С. Вы�
готского. В качестве главной особенности подхода
А. Козулина и Б. Гиндиса можно указать на то, что
они, строя свои исследования на идеях Л.С. Выгот�
ского, пытаются проверить их на практике.

Авторы статьи подробно рассматривают соотноше�
ние концепции зоны ближайшего развития (ЗБР)
Л.С. Выготского и целой серии исследовательских ра�
бот по педагогике, в западной психологии называемых
«динамической диагностикой» (dynamic assessment —
DA). Авторы подчеркивают, что в России указанному
направлению соответствуют по крайней мере два на�
правления исследований: «диагностика обучаемости»
и «обучающий эксперимент».

В свою очередь, в зависимости от используемых
исследовательских методов DA тоже можно разде�
лить на две основные группы, не совпадающие с рос�
сийскими. В качестве наиболее яркого представите�
ля первой группы авторы статьи выделяют израиль�
ского психолога Р. Фюрштайна (R. Feuerstein) и его
сотрудников, настаивающих, что предлагаемые ими
методы коррекции не предназначены для предсказа�
ния будущих результатов развития ребенка и не мо�
гут служить рекомендацией для его направления в
соответствующее этим предсказаниям учебное заве�
дение/учебный класс. Данные методы выполняют
роль «клинической процедуры» и, по�видимому, как

замечают А. Козулин и Б. Гиндис, вопрос об их «на�
дежности и ценности» является «нерелевантным»
для DA, как ее трактует Р. Фюрштайн (с. 357). На�
против, ко второй группе DA�техник могут быть от�
несены такие методы, которые ставят своей задачей
оценку возможностей развития ребенка с рекомен�
дацией для выбора его последующего места обуче�
ния. Вопрос «надежности и ценности» данных тех�
ник является весьма существенным, хотя они и не
рассматриваются как альтернатива для стандартной
диагностики. Обзор этой группы методов можно
найти у таких ученых, как Дж. Эллиотт, Дж. Гутка и
Дж. Бекманн.

При всей разноплановости указанных исследо�
ваний и используемых техник А. Козулин и Б. Гин�
дис приходят к следующему заключению: «Как и
многие другие аспекты теоретического наследия
Выготского, концепция ЗБР не только выступает
прямым источником некоторых подходов DA, но
(возможно, более важно) также обеспечивает теоре�
тическую базу для анализа и оценки даже тех под�
ходов DA, которые возникли независимо и чей пер�
воначальный исток лежит вне теории Выготского»
(с. 361). Рассматривая концепцию Р. Фюрштайна
как один из таких подходов DA, который имеет не�
зависимое от теории Л.С. Выготского происхожде�
ние, авторы предлагают интегрировать концепцию
«психологического орудия» Л.С. Выготского и кон�
цепцию «опосредованного обучающего опыта»
Р. Фюерстайна на основе построенной А. Козули�
ным «матрицы взаимодействия» (с. 339). Такая «те�
оретическая интеграция» уже послужила основой
при разработке конкретных программ для работы
со слепыми и глухими детьми (с. 349).

Авторы статьи подробно останавливаются на
проблеме интеграции детей с особыми нуждами в
стандартный процесс обучения и связанной с этой
проблемой необходимостью формирования классов
(the placement) с учетом данных психодиагностики.
Они указывают, что содержащаяся в ранних работах
Л.С. Выготского критика «негативной модели спе�
циализированного обучения», характеризующаяся
заниженными ожиданиями, упрощенной програм�
мой и социальной изоляцией, сегодня звучит весьма
актуально и привлекает на Западе широкое внима�
ние защитников так называемой «полной интегра�
ции». Однако в более поздних работах Л.С. Выгот�
ского можно найти утверждения, что дети с тем или
иным дефектом нуждаются в специально подготов�
ленных педагогах, отличной от стандартной про�
грамме обучения, специальном вспомогательном
оборудовании и т. п. Как указывают А. Козулин и
Б. Гиндис, именно эту точку зрения, по сути, веду�
щую к раздельному обучению, более принято отста�
ивать в современной российской (преимущественно
сегрегационной) системе коррекционного обучения.

На первый взгляд, в позиции Л.С. Выготского по
отношению к проблеме интеграции можно увидеть
явное противоречие. Однако оно легко разрешает�
ся, по мнению А. Козулина и Б. Гиндиса, если мы
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примем во внимание, что Л.С. Выготский просто
перешел от пространственно�временного понима�
ния проблемы интеграции (обучение в том же клас�
се в то же время, что и прочие ученики) к социо�
культурному (усвоение тех же и на том же уровне
психологических орудий, что и прочие ученики).
При этом важную роль в усвоении ребенком с осо�
быми нуждами психологических орудий должна
играть его совместная с обычными детьми вне�
классная активность: общение, спорт, художествен�
ные занятия и т. д.

Наконец, рассматривая проблему психодиагнос�
тики детей с особыми нуждами, А. Козулин и
Б. Гиндис критически оценивают концепцию ЗБР.
Они верно указывают, что трудность в ее понима�
нии состоит в том, что Л.С. Выготский использовал
данный объяснительный конструкт в трех различ�
ных контекстах: теории развития, прикладных ис�
следованиях, исследовании, посвященном разви�
тию понятий в школьном возрасте. Бoльшие сомне�
ния вызывают предположения авторов статьи, что
Л.С. Выготский «некритически воспринял» кон�
цепцию «ментального возраста» и «обоснованность
стандартизированных тестов» (с. 355). В своей по�
следней, частично написанной и частично застено�
графированной книге по возрастной психологии
Л.С. Выготский систематически переосмыслил и
по�новому поставил проблему «психологического
возраста» в первой, написанной им самим главе
(Собр. соч. Т. 4. Ср.: Лекции по педологии. Ижевск,
2001), а вовсе не «к случаю использовал в ряде ра�
бот это понятие», как утверждают авторы статьи.
Необоснованным остается и предположение А. Ко�
зулина и Б. Гиндиса, что «концепция «ментального
возраста», по�видимому, несовместима с теорией
детского развития самого Выготского» (С. 355).
В то же время сами авторы статьи указывают, что
«Выготский предложил одну из самых оригиналь�
ных и проницательных критических оценок стан�
дартизированных тестов» (С. 355). По какой при�
чине Л.С. Выготский мог «некритически воспри�
нять» эти тесты, остается непонятным*.

Сомнения А. Козулина и Б. Гиндиса в надежности
стандартного IQ�теста достаточно оправданы. Конеч�
но, недопустимо абсолютизировать показания любого
психологического теста, как указывал Л.С. Выгот�
ский, не соотнося его с другими данными психологи�
ческого обследования ребенка (клиническая беседа,
показания родителей и педагогов, медицинская диа�
гностика и пр.). Недопустимо, по мнению Л.С. Выгот�
ского, и применение IQ�теста, разработанного на ма�
териале конкретной культурной группы, для исследо�
вания иных, сильно отличных культурных групп. Но
другой крайностью был бы полный отказ от методик
стандартизированных тестов.

Намечая пути будущих исследований, А. Козу�
лин и Б. Гиндис предлагают больше внимания уде�
лять разработке концепции ЗБР применительно к
коррекционной педагогике, созданию коррекцион�
но�специфических психообразовательных профи�
лей, психологических орудий и опосредствующих
техник; улучшению и соединению DA�процедур с
коррекционными методиками.

***

Завершает третью часть статья финского ученого
Ирье Энгестрёма (Y. Engestorm) «Применяя Выгот�
ского на практике. Лаборатория перемен — использо�
вание метода двойной стимуляции»,  являющаяся
примером оптимизации бизнес�практик с помощью
психологических методик. Эффективность авторской
методики «комплексной треугольной модели систе�
мы действий» показана на примере работы отделений
почтовой службы в Финляндии.

Смысл психологической лаборатории И. Энгест�
рёма кратко можно определить как создание мотива�
ции на креативность у служащих. Метод состоит в
следующем. Психологи�посредники (interventionists)
создают непосредственно на рабочем месте данной
бизнес�организации (например, почтового офиса)
«лабораторию», размещаемую в наиболее эмоцио�
нально благоприятном помещении (например, в
комнате, где служащие пьют кофе и отдыхают), ко�
торое оборудуется бумажными стендами для письма,
фломастерами, видеокамерой и видеомонитором.
Последние несут особенно важную функцию: все об�
суждения фиксируются на видеопленку и впослед�
ствии анализируются самими участниками «лабора�
тории». Также на камеру записываются для последу�
ющего предъявления во время обсуждений) ключе�
вые рабочие моменты (сортировка писем, их достав�
ка), интервью с клиентами и самими служащими.
В обсуждениях участвует и непосредственное на�
чальство исследуемой бизнес�единицы (почтового
офиса). Таким образом, роль психологов�посредни�
ков сводится к организации и поддержании самого
процесса обсуждений, тогда как выбор насущных
проблем для дискурса, пути их решения, конкретные
практические выводы осуществляют сами служа�
щие — участники семинара.

С одной стороны, И. Энгестрём противопостав�
ляет свой метод техникам, применяемым в менедж�
ментовом консалтинге (напр., BPR — business process
reengineering). Вместо применяемой в них стратегии
оптимизации и рационализации существующего
производственного процесса он предлагает страте�
гию «исторического рассмотрения объекта произ�
водства: «Что мы производим и почему?» (с. 379).

`

* В лекции, прочитанной за 6 месяцев до смерти, Л.С. Выготский подробно излагает свою точку зрения на то, как можно определять
ЗБР с помощью модифицированного им IQ�теста (Выготский Л.С. Динамика умственного развития школьника в связи с обучением //
Умственное развитие детей в процессе обучения. М.;Л., 1935. С. 33—52.). Ван дер Веер и Валсинер полагают, что именно в этой статье
содержится «наиболее детальное описание концепции ЗБР» (Veer v. d., & Valsiner J. Understanding Vygotsky: A Quest for Synthesis. Ox.,
1991. С. 336).
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С другой стороны, ученый указывает на принципи�
альную особенность своего метода по сравнению с
так называемым методом «модельных эксперимен�
тов» (design experiments), предложенным А.Л. Браун
и А. Коллинз, для сокращения разрыва между педа�
гогическими исследованиями и их практическим во�
площением. Если в «модельных экспериментах» ис�
следователи изначально предлагают свою модель
возможных улучшений, которую учителя могут при�
менить на практике и модифицировать, то в «Лабо�
ратории перемен» всю инициативу по созданию ин�
новаций берут на себя сами участники тренинга.
В «модельных экспериментах» не учитываются та�
кие возможные последствия вмешательства (интер�
венции) исследователей, как сопротивление, реин�
терпретация и неподготовленность участников экс�
перимента.

Основную роль в организации структуры дискус�
сий «Лаборатории перемен» играет разработанная
И. Энгестрёмом «комплексная треугольная модель
системы действий» (с. 371, 377), представляющая со�
бой графическое отображение связей между кон�
кретными смысловыми единицами (понятиями)
анализа. Благодаря этой схеме обсуждение удержи�
вается в заданных рамках, сохраняется четкое пред�
ставление о поставленных задачах и предмете об�
суждения.

И комплексная модель, и аудивидеокомплекс мо�
гут рассматриваться как инструменты, опосредству�
ющие познавательную деятельность. Более того,
И. Энгестрём настаивает на семиотической и инст�
рументальной многоуровневости и постоянной из�
менчивости (развитии) этих и прочих опосредству�
ющих средств, используемых в «Лаборатории пере�
мен». В этом смысле сама социальная ситуации, со�
здаваемая психологами�посредниками, выступает
как инструмент, опосредствующее возникновение
новой ментальности и новых социокогнитивных
процессов. Мысль И. Энгестрёма, что в анализ языка
как инструмента опосредствования познавательной
деятельности необходимо включать не только дезиг�
наты, но и денотаты (с. 380), с нашей точки зрения,
хорошо вписывается в психологическую трактовку
значения слова Л.С. Выготского.

Менее очевидным представляется дискурс авто�
ра, связанный с методом двойной стимуляции Вы�
готского. Энгестрём сопоставляет стимулы первого
порядка Выготского с проблемными ситуациями,
иррациональными действиями участников: «В Лабо�
ратории перемен проблемные и противоречивые си�
туации, включая иррациональные действия самих
участников, порожденные этими ситуациями, вос�
производятся, изучаются и вновь переживаются как

“стимулы первого порядка”» (с. 382). Как указыва�
лось выше, это делается в основном посредством ви�
деокамеры. Со стимулами второго порядка Энгест�
рём сопоставляет общую понятийную модель, вклю�
чая сюда и свою «комплексную треугольную модель
системы действий»: «В Лаборатории перемен перво�
начальным опосредующим “стимулом второго по�
рядка” типично выступает общая понятийная мо�
дель, обычно, но не исключительно, — треугольное
отображение системы действия» (с. 374).

Такое сопоставление можно охарактеризовать в
лучшем случае как метафорическое и имеющее ма�
ло общего с реальной методикой двойной стимуля�
ции, разработанной Л.С. Выготским. Неудивитель�
но, что Энгестрёму приходится выступить с крити�
кой принципа нейтральности стимулов второго по�
рядка Выготского, чтобы согласовать это с исполь�
зованием данного терминологического выражения
в своих целях (с. 373). Однако в методе двойной
стимуляции Выготского принцип нейтральности
несет значимую теоретическую нагрузку. Именно
этот принцип позволил Выготскому так изменить
методику Н. Аха, чтобы добиться принципиально
новых результатов в исследовании типологии по�
нятия (значения слова).

Таким образом, при всей очевидной практической
пользе предлагаемых И. Энгестрёмом способов опти�
мизации и развития бизнес�практик, инновационнос�
ти его методики «комплексной треугольной модели
системы действий», никак нельзя согласиться с его те�
оретической критикой принципа нейтральности сти�
мулов второго порядка Л.С. Выготского.

***

Рецензируемая книга — в определенном смысле
«событие» в современном «выготсковедении». Идеи
Л.С. Выготского, современный ему контекст, особен�
ности понимания наследия Выготского на данном
этапе развития психологии обсуждаются на страни�
цах книги людьми разных стран и профессий (фило�
софами, методологами, психологами, лингвистами,
антропологами), признанными и не очень широко
известными исследователями творчества Л.С. Вы�
готского. Сборник «Кембриджский попутчик к Вы�
готскому» без преувеличения можно назвать «поли�
логом» о многомерной теории Л.С. Выготского. Ос�
тается только пожелать, чтобы в будущем и отечест�
венные ученые имели возможность объединять свои
усилия для создания подобных фундаментальных
для развития теоретического осмысления науки и
практики работ.
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Уважаемые читатели!
В четвертом номере нашего журнала за 2007 год содержится ошибка в переводе названия статьи Л.С. Вы�

готского «К вопросу о психологии и педологии»: вместо слова «pedagogy» следует читать «paedology». При�
носим свои извинения.
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