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Глубокой и незаживающей душевной раной ото�
звалось известие о смерти доктора психологических
наук, профессора, академика РАО Владимира Пет�
ровича Зинченко. 

Более 60 лет назад он связал свою жизнь с психо�
логией и до последних дней жизни продолжал слу�
жить этой науке, культуре и обществу. Из скупых
строк биографии можно представить широкий диа�
пазон его деятельности: прорывные эксперименталь�
ные исследования, блестящие лекции во многих рос�
сийских и иностранных университетах, руководство
лабораториями, кафедрами и даже институтами,
многочисленные статьи и книги и т. д.

Вспомним основные вехи его жизни. В.П. Зинчен�
ко родился 10 августа 1931 г. в семье психологов, в
Харькове. В 1948 году поступил на отделение психо�
логии философского факультета МГУ им. М.В. Ломо�
носова, по его окончании в 1953 г. — в аспирантуру
НИИ психологии АПН РСФСР, которую окончил в
1956 г. Защитив в 1957 г. под руководством А.В. Запо�
рожца кандидатскую диссертацию на тему «Некото�
рые особенности движений руки и глаза и их роль в
формировании двигательных навыков» (официаль�
ными оппонентами были А.Р. Лурия и П.Я. Гальпе�
рин), работал в том же институте сначала в качестве
младшего, затем старшего научного сотрудника.

В 35 лет В.П. Зинченко в 1966 г. стал доктором
психологических наук (тема диссертации — «Вос�
приятие как действие», оппонентами были Б.Г. Ана�
ньев, А.А. Смирнов и Б.Ф. Ломов), в 38 — профессо�
ром. Будучи избранным в 1974 г. членом�корреспон�
дентом, а в 1992 — действительным членом АПН, он
неизменно уделял академическим делам много вре�
мени и сил. В 1991—98 годах Владимир Петрович —
член президиума РАО, академик�секретарь Отделе�
ния психологии и возрастной физиологии, а с
2001 г. — академик Отделения образования и куль�
туры РАО. Среди его печатных работ специальный
очерк посвящен вкладу психологов в работу РАО.

В.П. Зинченко принадлежит к ученым, которым
тесно в рамках собственного кабинета и даже лабора�
тории. Он с неизменным успехом обеспечивал усло�
вия профессиональной деятельности для огромного
числа психологов и других специалистов. В 30 лет

(1961) организовал в НИИ автоматической аппара�
туры первую в стране лабораторию инженерной пси�
хологии, которой руководил до 1970 г. С 1970 по
1982 год возглавлял созданную им же кафедру психо�
логии труда и инженерной психологии на психологи�
ческом факультете МГУ. В течение 15 лет (1969—
1984) руководил отделом эргономики ВНИИ техни�
ческой эстетики, где были развернуты эргономичес�
кие (теоретические, методологические и эксперимен�
тальные) исследования, а также исследования про�
цессов порождения зрительных образов, умственного
вращения и визуального мышления. В 1984 году ор�
ганизовал кафедру эргономики в Московском инсти�
туте радиотехники, электроники и автоматики. Кро�
ме того, в конце 1980�х гг. был зам. директора Инсти�
тута философии РАН и руководителем Центра наук
о человеке, директором�организатором Института
человека РАН. С 1998 года — главный научный со�
трудник Института общего среднего образования
РАО, руководитель Центра наук о человеке при ИО�
СО РАО, профессор Самарского педагогического
университета.

В 1998 году В.П. Зинченко организовал и возглав�
лял до 2007 г. кафедру психологии в Международном
университете природы, общества и человека «Дубна».
В 2007 году основным местом его работы стал факуль�
тет психологии ВШЭ. Многие годы читал лекции в
МГППУ, где также был профессором кафедры «Куль�
турно�историческая психология», позднее преобразо�
ванной в международную кафедру ЮНЕСКО «Куль�
турно�историческая психология детства».

Научные интересы В.П. Зинченко поражают ши�
ротой и многосторонностью, с некоторой условнос�
тью их можно подразделить на относительно незави�
симые области — общая психология; инженерная
психология и эргономика, человеко�машинные сис�
темы, взаимодействие человека с компьютером; тео�
рия и методология психологической науки; пробле�
мы психического и духовного развития; психологи�
ческая педагогика и развивающее обучение; а также
российские психологические и философские тради�
ции. Приоритетна, безусловно, психология — куль�
турно�историческая, возрастная, общая, экспери�
ментальная, когнитивная, инженерная.

Человек большого ума и большой души

6 февраля 2014 года ушел из жизни
основатель и главный редактор международного научного журнала

«Культурно
историческая психология»
Владимир Петрович Зинченко1

НЕКРОЛОГИ
OBITUARIES

1 Приносим свои извинения авторам, чьи статьи были запланированы в текущий номер журнала, за изменение его содержания.
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Первые исследования В.П. Зинченко были наце�
лены на понимание онтогенеза восприятия и в даль�
нейшем вылились в разработанную совместно с
А.В. Запорожцем концепцию перцептивных дейст�
вий. Затем впечатляющий цикл работ был посвящен
изучению зрелых форм перцепции, движения и дей�
ствия: формированию зрительного образа, роли мо�
торных компонентов в восприятии, развертыванию
восприятия как перцептивной деятельности, разра�
ботке функциональной модели предметного дейст�
вия. Исследования в области когнитивной психоло�
гии включают работы по зрительной кратковремен�
ной памяти, визуальному и творческому мышлению,
микроструктурному анализу когнитивных процес�
сов. Эти работы, в свою очередь, явились как бы
трамплином, введением сразу к трем направлениям
дальнейшей научной деятельности. Первое было
связано с изучением психологических проблем уста�
новки, сознания, деятельности, личности, хроното�
пии сознательной и бессознательной жизни; вто�
рое — с проблемами теории и методологии, а в даль�
нейшем — истории психологии, и третье — с пробле�
мой «человек�техника», которую В.П. Зинченко
трансформировал в проблему «человек�культура�
техника». Возможно, что именно этот путь — от изу�
чения восприятия ребенка к изучению когнитивных
процессов взрослого и к анализу внутренних средств
деятельности оператора создал предпосылки гума�
нистически ориентированной инженерной психоло�
гии и эргономики, защищающих непридаточность
человека к машине и противодействующих техно�
кратическим стремлениям выжить человека из сис�
темы человек�машина.

В дальнейшем перечисленные три направления
благодаря «судьбы сплетеньям» слились, взаимообо�
гатились и вылились в новую, чрезвычайно широ�
кую область интересов к проблемам личностного и
духовного развития. Вызвавшие широкий резонанс
работы 1990�х гг. посвящены разработке проблем
психологии доверия и психологии понимания, вер�
тикали духовного развития, эстетического воспита�
ния и развивающего образования, формулированию
принципов психологической педагогики, поэтичес�
кой антропологии и органической психологии.

Особо следует выделить научно�координацион�
ную деятельность. В 1960�е годы В.П. Зинченко вмес�
те с Д.Ю. Пановым возглавлял крупные научные про�
екты по инженерной психологии, проводимые в инте�
ресах оборонной промышленности. К выполнению
этих работ с соответствующим для того времени тех�
ническим обеспечением (например, именно в лабора�
тории инженерной психологии НИИ автоматической
аппаратуры впервые в стране применена ЭВМ для уп�
равления ходом эксперимента) и финансированием
привлекались психологи Московского, Ленинград�
ского и Харьковского университетов, НИИ психоло�
гии АПН, а позднее — психологи университетов
Вильнюса, Тарту, Тбилиси. Так, с самого начала к со�
зданию инженерной психологии в стране были под�
ключены ведущие психологические учреждения и ве�

дущие психологи — А.Н. Леонтьев, Б.Ф. Ломов,
В.Д. Небылицын, Б.М. Теплов, П.А. Шеварев,
П.И. Зинченко, Ю.Б. Гиппенрейтер, М.И. Бобнева,
О.К. Тихомиров, В.Н. Пушкин, М.С. Шехтер и мно�
гие другие. Следует отметить, что созданная инженер�
ная психология была не просто ответом на запросы
времени: она создавалась именно как наука, и концеп�
туальный каркас этой науки (принципы анализа дея�
тельности оператора, понятие информационной мо�
дели и т. д.) также является делом В.П. Зинченко.

В 1970—80�е годы В.П. Зинченко совместно с
В.М. Муниповым и со специалистами из научно�ис�
следовательских организаций Министерства оборо�
ны СССР — Г.М. Зараковским, В.И. Медведевым,
П.И. Шлаеном, а также организаций Министерства
авиационной промышленности СССР — А.А. Поль�
ским и другими осуществлял большую координаци�
онную работу по развитию эргономики в СССР и
странах�членах СЭВ. Под редакцией Зинченко
(и В.М. Мунипова) с 1970 по 1984 гг. было выпуще�
но около 40 сборников по эргономике и психологии,
а также разработаны и приняты первые в стране ин�
женерно�психологические требования, принципы и
рекомендации по эргономике.

В конце 1980�х гг. В.П. Зинченко вместе с
И.Т. Фроловым и Е.В. Филипповой на базе институ�
та философии АН СССР начали реализацию доста�
точно амбициозного замысла — планирование и ко�
ординация в Советском Союзе работ по человеко�
знанию. Пожалуй, это — единственный проект
В.П. Зинченко, которому было не суждено масштаб�
но осуществиться — и отнюдь не по недостатку идей
и активности, а вследствие распада Союза. Зато с ус�
пехом осуществлена другая программа: в начале
1990�х гг. В.П. Зинченко по поручению института
«Открытое общество» (Фонд Дж. Сороса) занимал�
ся экспертизой, а затем и заказом нового поколения
учебников по психологии, в результате чего было из�
дано более 25 добротных учебников.

Педагогическую деятельность В.П. Зинченко на�
чал еще будучи студентом: в 1951—56 гг. преподавал
психологию и логику ученикам 593�й и 598�й мос�
ковских школ. С тех пор преподавание он не преры�
вал несмотря ни на что (даже после того как 31 авгу�
ста 1982 г. был по телефону уволен (!!!) тогдашним
деканом факультета психологии МГУ с должности
зав. кафедрой психологии труда и инженерной пси�
хологии). Студенты психологических факультетов,
отделений, институтов, университетов Москвы, Ле�
нинграда, Тарту, Дубны, Самары, Надыма, Тоболь�
ска, а также студенты�«непсихологи» (педагоги, со�
циологи, литературоведы, «технари») в разные годы
имели возможность приобщиться к психологии по�
средством лекций В.П. Зинченко по общей психоло�
гии, инженерной психологии, эргономике, методоло�
гии, когнитивной психологии, искусственному ин�
теллекту и другим курсам. В.П. Зинченко много�
кратно читал лекционные циклы учителям Москвы,
Самары, Риги, Сочи, Красноярска, Якутска, Усть�
Илимска, Биробиджана.



Нельзя не вспомнить и об опосредованной, про�
лонгированной стороне педагогической деятельнос�
ти: в одиночку и с соавторами подготовлены много�
численные учебные пособия по общей и инженерной
психологии, эргономике, методологии психологии,
психологической педагогике, включая и первые опы�
ты издания психологических хрестоматий (еще в
1970�е гг. вышло 4 выпуска «Зрительные образы и
феноменология»), а также психологические словари. 

Творческой продуктивности В.П. Зинченко мож�
но позавидовать и порадоваться, он автор или соав�
тор более 400 работ: статей, отдельных монографий,
коллективных трудов. Его работы публикуют авто�
ритетные издания: «Вопросы психологии» (более
50! статей), «Вопросы философии» (более 20 ста�
тей), «Научные доклады АПН РСФСР» (около
20 статей), «J. of Russian and East European Psycho�
logy» (более 20 статей), «Педагогика», «Человек»,
«Общественные науки», «Практическая психоло�
гия», «Природа», «Курьер ЮНЕСКО», «ИМ�
ПАКТ», «Техническая эстетика», «Светотехника»,
«Психологический журнал» и др.

Серьезным вкладом в развитие детской и общей
психологии являются монографии «Восприятие и
действие», созданная в 1967 г. совместно с А.В. Запо�
рожцем, Л.А. Венгером и др. (авторы удостоены пре�
мии им. К.Д. Ушинского), «Формирование зритель�
ного образа» (1969) (с Н.Ю. Вергилесом), «Функци�
ональная структура действия» (1982) с Н.Д. Гордее�
вой. Интерес к фундаментальным проблемам вылил�
ся в «Методологические вопросы психологии», напи�
санные в 1983 г. с С.Д. Смирновым. В.П. Зинченко
создал свой неповторимый стиль, особенно заблис�
тавший в монографиях последней декады его жизни:
«Возможна ли поэтическая антропология?» (1994),
«Аффект и интеллект в образовании» (1995), «Посох
Мандельштама и трубка Мамардашвили. К началам
органической психологии» (1997), «Живое знание»
(1998), «Психология доверия» (1999), «Мысль и сло�
во Густава Шпета» (2000).

В то же время многие научные труды написаны в
соавторстве. Список соавторов по�своему красноре�
чив. В первую очередь вспомним о соавторах�учите�
лях: А.В. Запорожец, П.И. Зинченко, А.Н. Леонтьев,
А.Р. Лурия, Д.Б. Эльконин. Часть работ написана
совместно с учениками — Ван Чжи Цином (КНР),
Н.Ю. Вергилесом, Г.Г. Вучетич, Н.Д. Гордеевой,
В.М. Гордон, А.Б. Леоновой, Е.Б. Моргуновым,
А.И. Назаровым, Ю.К. Стрелковым, Т.В. Цыгурой
(список можно продолжить). Следует заметить, что
под руководством В.П. Зинченко защищено более
50 кандидатских диссертаций. 

Естественно, самую внушительную группу соавто�
ров составляют коллеги по профессии, среди которых —
Б.М. Величковский, Л.А. Венгер, Джеймс Верч, В.В. Да�
выдов, В.М. Девиташвили, Ю.М. Жуков, Мирослав
Кливер, Т.В. Кудрявцев, Б.Ф. Ломов, Н.И. Майзель,
Б.Г. Мещеряков, Ю.Н. Миртов, В.М. Мунипов, В.Ф. Ру�
бахин, А.Г. Рузская, С.Д. Смирнов, Н.Ф. Талызина и
многие другие. Можно сказать, что Владимир Петрович

обладал по крайней мере тремя талантами общения —
личностного, профессионального и межпрофессиональ�
ного, и неудивительно, что огромное число научных
публикаций отражает совместную работу со специалис�
тами самых разных областей: физиком Е.П. Велиховым
и философами В.А. Лекторским, М.К. Мамардашвили,
Г.Л. Смоляном; математиком Д.Ю. Пановым и инжене�
рами Б.С. Березкиным, В.А. Дракиным, П.Я. Шлаеном;
физиологами Н.К. Гонтаревой, А.Н. Лебедевым,
В.Д. Трушом; дизайнером А.Г. Устиновым и светотехни�
ками Н.С. Ивановой и С.Г. Юровым, военными и многи�
ми другими. Потребуются специальные исследования,
чтобы точно определить весь грандиозный «невидимый
колледж» В.П. Зинченко.

Еще одно направление деятельности В.П. Зин�
ченко — анализ истории психологии и вообще гума�
нитарных наук — отражено в различных публикаци�
ях, в том числе монографиях «Человек развиваю�
щийся» (с Е.Б. Моргуновым) и «К началам органи�
ческой психологии». Специальные работы посвяще�
ны психологическим воззрениям Н.А. Бернштейна и
А.А. Ухтомского, П.А. Флоренского и Г.Г. Шпета,
М.М. Бахтина и М.К. Мамардашвили. Его «воспоми�
нания» о П.Я. Гальперине, Ф.Д. Горбове, В.В. Давы�
дове, А.В. Запорожце, П.И. Зинченко, М.К. Мамар�
дашвили, А.Н. Леонтьеве, А.Р. Лурии, Д.А. Ошани�
не, С.Л. Рубинштейне, Д.Б. Эльконине — гораздо
большее, чем анализ воззрений и даже дань памяти.
Эта экстериоризация интериоризированного — жи�
вая отечественная психология, щедрый дар всем и
особенно молодым и будущим поколениям психоло�
гов. Владимир Петрович умел ценить работы других:
его послесловия и предисловия сопровождают мно�
гие книги отечественных и зарубежных психоло�
гов — достаточно сказать, что он «запустил» на нашу
орбиту Р. Аткинсона, М. Вертгеймера, Д. Верча,
Р. Грегори, Д. Карнеги, Р. Солсо и др.

В.П. Зинченко был председателем Совета по Фе�
деральным экспериментальным площадкам Миноб�
разования, зам. председателя ряда межведомствен�
ных научных советов — «Эргономика», «Сознание»,
«Человек», входил в экспертный совет Отдела наук о
человеке и обществе РФФИ. В течение длительного
периода времени он был председателем международ�
ного научного совета «Эргономика» стран�членов
СЭВ, членом Президиума и председателем Эксперт�
ного совета по психологии и педагогике ВАК. 

Владимир Петрович принимал активное участие
в жизнедеятельности Общества психологов СССР: в
разные годы был членом Президиума, вице�прези�
дентом и даже первым казначеем. 

В разные периоды Зинченко сотрудничал в ред�
коллегиях многих журналов: «Вопросы психоло�
гии», «Вопросы философии», «Человек», «Техниче�
ская эстетика», «Journal of Russian and East European
Psychology» (ранее — «Soviet Psychology»), ежегод�
ника «Системные исследования», дубненского пси�
хологического журнала и др. С самого начала и до
конца жизни он был главным редактором журнала
«Культурно�историческая психология».
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Владимира Петровича хорошо знают и высоко
ценят за рубежом. Более 100 работ были изданы на
самых разных языках: «Восприятие и действие» — на
японском, «Формирование зрительного образа» —
на английском и чешском, «Психология восприя�
тия» — на испанском, «Эргономика и основы органи�
зации труда» — на английском и испанском, «Психо�
метрика утомления» — на английском, а монография
«За пределами зоны ближайшего развития» (1994)
доступна всем англопонимающим. 

В качестве докладчика и приглашенного лектора он
многократно участвовал в работе международных кон�
ференций и конгрессов, посвященных различным пси�
хологическим проблемам (личности, деятельности, со�
знания, бессознательного, установки и пр.), философ�
ским проблемам, теории и методологии науки, инже�
нерной психологии и эргономики, технической эстети�
ки и эстетического воспитания, выготсковедению. Его
приглашали с лекциями и докладами университеты
Нового и Старого света — Калифорнийский ун�т (в Ир�
вайне и Сан�Диего), Ун�т Кларка (Вустер), Вашингтон�
ский ун�т (Сент�Луис), ун�т Германии им. Гумбольдта
(Берлин), университеты Болгарии, Венгрии, Чехии,
Польши, Испании, Словакии, Японии, Кубы.

Возможно, кого�то удивит, что В.П. Зинченко не
«удостоен» и не «отмечен» в отечестве никакими го�
сударственными наградами. Однако в профессио�
нальной среде он был признанным лидером: еще в
1988 г. избран почетным членом Американской ака�
демии искусств и наук, почетным профессором уни�

верситета «Дубна» (октябрь 2001), почётным докто�
ром Тартуского университета (май 2011), почетным
профессором Харьковского национального универ�
ситета (июнь 2013).

«Душа — это дар моего духа другому человеку», —
слова М.М. Бахтина, которые Владимир Петрович
неоднократно цитировал в своих работах последних
лет. В них он искал и усматривал глубокий психоло�
гический (более того, культурно�исторический)
смысл, а также, возможно, средство самопонимания
и самоопределения.

Владимир Петрович был фантастически душевно
и духовно щедрым. Он безостановочно дарил нам
свою душу — и в непосредственном общении и обще�
нии опосредствованном. Рядом с ним всегда было
тепло, весело и уютно. Он был подобен мобильному
и просторному кабинету психологической разгруз�
ки. С благодарностью будем помнить этого замеча�
тельного человека большого ума и большой души!

В.В. Рубцов
ректор ГБОУ ВПО Москвы

«Московский городской
психолого�педагогический университет»,

Б.Г. Мещеряков
заместитель главного редактора журнала

коллектив редакции международного научного
журнала «Культурно�историческая психология»
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Памяти Владимира Петровича Зинченко.
Соболезнования коллег, друзей, соратников

Они остаются в нашей памяти

Ушел из жизни выдающийся ученый�психолог, доктор психологических наук, профессор, академик РАО
Владимир Петрович Зинченко.

При всем многообразии его теоретических и экспериментальных работ они имеют два главных направления:
нацелены на разработку современного понимания философско�психологической сущности жизнедеятельности и
сознания человека и имеют научно�практическую направленность, особенно в области образования.

Для В.П. Зинченко были характерны энциклопедическая гуманитарная ученость, склонность к анализу
смежных проблем естественнонаучного, технического и гуманитарного плана, относящегося к развитию чело�
века, умение остро формулировать эти проблемы и намечать пути их решения.

Владимир Петрович останется в нашей памяти не только как крупный ученый�исследователь, но и как бле�
стящий лектор и полемист, как яркая неординарная личность.

Э.В. Сайко,
Д.И. Фельдштейн

Памяти Владимира Петровича Зинченко

С Владимиром Петровичем я дружил без малого 50 лет. Он был удивительным человеком. Его исследова�
ния по праву считаются классикой отечественной психологии, продолжающей традиции Л.С. Выготского,
А.Н. Леонтьева, А.Р. Лурии. Работы Владимира Петровича были для меня чрезвычайно интересны своей фи�



лософской направленностью: интерпретация восприятия как творчества, исследование образов, понимание
действия в качестве единицы психологического анализа, изучение творческого акта, проблемы развития лич�
ности, методологические вопросы психологии — всплеск оригинальных идей, чрезвычайно важных для всех,
кто сегодня изучает когнитивные процессы, но для философа в первую очередь. А в последние годы он начал
писать просто философские работы: о природе сознания, о вере и доверии, о культурной роли науки. Среди его
близких друзей были наши выдающиеся философы Э.В. Ильенков, А.А. Зиновьев, М.К. Мамардашвили,
Г.П. Щедровицкий, Ф.Т. Михайлов. Его ближайшим другом был наш философствующий психолог В.В. Давы�
дов. Лучшие из существующих у нас исследований по философии Г.Г. Шпета, С.Л. Рубинштейна, М.К. Мамар�
дашвили принадлежат Владимиру Петровичу.

Мы много раз обсуждали с ним проблемы психологии и философии, непростые вопросы нашего социально�
го бытия, наши личные проблемы. Я бывал с ним и на разного рода конференциях и конгрессах, и на отдыхе.
Наши дети были ровесниками, учились в одной школе, и это тоже сильно нас сближало.

Наверное, можно быть выдающимся профессионалом в какой�то специальной области и быть мелким чело�
веком. Думаю, что нельзя быть великим философом или психологом, не будучи большим человеком. Владимир
Петрович был огромным человеком. Это целое явление нашей культуры.

Владимир Петрович, а для меня Володя, навсегда останется в моей памяти.
В.А. Лекторский

* * *

Харьковский национальный университет имени В.Н. Каразина, почетным доктором которого В.П. Зинчен�
ко является, факультет психологии этого университета, с которым Владимир Петрович сотрудничал, выража�
ют свое искреннее соболезнование в связи со смертью выдающегося ученого, замечательного человека и наше�
го большого друга Владимира Петровича Зинченко. Светлая память!

ректор Харьковского национального университета имени В.Н. Каразина,
академик В.С. Бакиров,

декан факультета психологии
Н.П. Крейдун

Невозможно поверить и смириться с этой горькой утратой. Невозможно представить себе, что нет в живых че�
ловека, который был самой жизнью, ярким, солнечным, открытым, искрометным и искрящимся. С его уходом в
психологии окончилась эпоха. Это непоправимая утрата, и осмыслить это еще предстоит. Но еще горше эта утрата
для тех, кто знал Владимира Петровича, имел счастье с ним общаться, подпадать под обаяние его удивительной и
неповторимой личности. Вместе со всеми, кто работал с Владимиром Петровичем, знал и любил его, я разделяю
это постигшее нас большое горе. Наша память будет хранить так много всего, что с ним связано.

зав. кафедрой психологии Харьковского национального университета им. В.Н. Каразина
Е.Ф. Иванова

* * *

Уважаемые коллеги, друзья!
Примите наши искренние соболезнования. Уход Владимира Петровича — невосполнимая утрата для нас.

Мы скорбим вместе с вами. Светлый образ Владимира Петровича навсегда останется в наших сердцах. Для нас
он был Учителем как в науке, так и в жизни. Владимир Петрович был и навсегда останется олицетворением по�
коления великих представителей отечественной школы культурно�исторической психологии и теории дея�
тельности.

Выдающийся вклад Владимира Петровича в развитие этой научной школы, обогащение её культурными
контекстами и смыслами, расширение её границ и концептуальных рамок — вся эта чрезвычайно трудная и по�
рой неблагодарная работа, которой посвятил последние годы своей творческой жизни Владимир Петрович, на�
всегда останется в сокровищнице отечественной и мировой психологической мысли. Мы верим, что эта работа
будет продолжена его последователями и учениками. И это будет действенным и действительным проявлени�
ем той живой памяти, живой мысли, живого образа и действия, о которых так страстно и глубоко размышлял
великий Учёный и великий Учитель — Владимир Петрович Зинченко.

Николай Вересов, Университет Монаш, Австралия
Ирина Вереникина, Университет Воллонгонг, Австралия

Анна Попова, Католический университет, Австралия
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* * *

Dear colleagues
We have just heard of your terrible loss and hasten to offer you our deepest sympathies. Please accept our deepest

condolences and sympathies to you during this difficult period of grief and shock. At such a time it seems vain to try
and express one's feelings of intense regrets, they are too overwhelming. But you may derive some of comfort in know�
ing that there are colleagues and friends near you who can share your sorrows. Believe us, all of us are deeply saddened.

For many people all over the world, Professor Zinchenko was a symbol of the great generation of Russian psychol�
ogists who represented and improved cultural�historical psychology and an activity theory. His fantastic scientific
work is impressive and cannot be overestimated. Vladimir Petrovich was extremely affectionate and a great personal�
ity. He was always around to help us with anything we needed and was great to know in this lifetime. His open mind,
creativity, humanity and sense of humour created an «ideal form» which inspires and will inspire us as scholars and
human beings. Please convey our feelings especially to Professor Zinchenko's family at this difficult time.

With deepest sympathies,
Nikolai Veresov, Monash University, Australia

Marilyn Fleer, Monash University, Australia
Fernando Gonzales Rey, University of Brasilia, Brazil
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The founder and editor�in�chief of the international scientific journal "Cultural�Historical Psychology",
Vladimir Zinchenko, passed away on February 6, 2014. We are giving friends and colleagues of Vladimir
Zinchenko the opportunity to share their memories the deceased. Some of the materials planned for publica�
tion in the current issue have therefore not been included. Please accept our apologies.



Основные труды В.П. Зинченко
(монографии и учебные пособия)

1. Зинченко В.П. (соавтор Смолян Г.Л.) Человек и техника. М.: Знание, 1965.
2. Зинченко В.П. (соавторы: Запорожец А.В., Венгер Л.А., Рузская А.Г.) Восприятие и действие М.: Просве�

щение, 1967.
3. Зинченко В.П. (соавтор Вергилес Н.Ю.) Формирование зрительного образа. М.: МГУ, 1969.
4. Зинченко В.П. (соавторы: Величковский Б.М., Лурия А.Р.) Психология восприятия. М.: МГУ, 1973.
5. Зинченко В.П. (соавторы: Мунипов В.М., Смолян Г.Л.) Эргономические основы организации труда. М.:

Экономика, 1974.
6. Зинченко В.П. (соавтор Мунипов В.М.) Методологические проблемы эргономики. М.: Знание, 1974.
7. Зинченко В.П. (соавторы: Гордеева Н.Д., Девишвили В.М.) Микроструктурный анализ исполнительской

деятельности. М.: ВНИИТЭ, 1975.
8. Зинченко В.П. (соавторы: Леонова А.Б., Стрелков Ю.К.) Психометрика утомления. М.: МГУ, 1979.
9. Зинченко В.П. (соавтор Мунипов В.М.) Основы эргономики. М.: МГУ, 1979.
10. Зинченко В.П. (соавторы: Величковский Б.М., Вучетич Г.Г.) Функциональная структура зрительной па�

мяти. М.: МГУ, 1980.
11. Зинченко В.П. (соавтор Гордеева Н.Д.) Функциональная структура действия. М.: МГУ, 1982.
12. Зинченко В.П. (соавтор Смирнов С.Д.) Методологические вопросы психологии. М.: МГУ, 1983.
13. Зинченко В.П. Возможна ли поэтическая антропология? М.: РОУ, 1994.
14. Зинченко В.П. (соавтор Моргунов Е.Б.) Человек развивающийся. Очерки российской психологии. М.:

Тривола, 1994, 1995.
15. Зинченко В.П. Аффект и интеллект в образовании. М.: Тривола, 1995.
16. Зинченко В.П. Образ и деятельность. М.: Институт практической психологии, Воронеж: НПО «МО�

ДЭК», 1997.
17. Зинченко В.П. Посох Мандельштама и трубка Мамардашвили. К началам органической психологии. М.:

Новая школа, 1997.
18. Зинченко В.П. Живое знание. Материалы к курсу лекций. Самара: СПГУ, 1997, 1998.
19. Зинченко В.П. Психология доверия. Самара: СПГУ, 1998.
20. Зинченко В.П. Мысль и слово Густава Шпета (возвращение из изгнания). М.: РОУ, 2000.
21. Зинченко В.П. Мышление и язык: Учеб. пособие. Дубна: Университет «Дубна», 2001.
22. Зинченко В.П. (соавтор Мунипов В.М.) Эргономика: человекоориентированное проектирование техни�

ки, программных средств и среды: Учебник. М.: Логос, 2001.
23. Зинченко В.П. (соавтор Зинченко Т.П.) Психология памяти: Учеб. пособие. Дубна: Университет «Дуб�

на», 2002.
24. Зинченко В.П. Психологические основы педагогики: Учеб. пособие. М.: Гардарики, 2002.
25. Зинченко В.П. (соавтор и соредактор Мещеряков Б.Г.) Большой психологический словарь. СПб.: Прайм

ЕВРОЗНАК, 2003; расшир. изд., М.: ОЛМА�ПРЕСС, 2009. (соредактор и автор десятков статей).
26. Зинченко В.П. (соавтор и соредактор Мещеряков Б. Г.) Современный психологический словарь. СПб.:

Прайм ЕВРОЗНАК, 2006 (соредактор и автор десятков статей).
27. Зинченко В.П. (соавтор Белянин А.В.) Доверие в экономике и общественной жизни. М.: Либеральная

миссия, 2010.
28. Зинченко В.П. (соавторы: Пружинин Б.И., Щедрина Т.Г.) Истоки культурно�исторической психологии:

философско�гуманитарный контекст. М.: РОССПЭН, 2010.
29. Зинченко В.П. Сознание и творческий акт. М.: Языки славянских культур, 2010.
30. Зинченко В.П. (соавторы: Василюк Ф.Е., Мещеряков Б.Г., Петровский В.А., Пружинин Б.И., Щедри�

на Т.Г.) Методология психологии: проблемы и перспективы / Под общ. ред.: В.П. Зинченко; науч. ред.: Т.Г. Ще�
дрина. М., СПб.: Центр гуманитарных инициатив, 2012.

10 © ГБОУ ВПО «Московский городской психолого�педагогический университет», 2014
© Moscow State University of Psychology and Education, 2014



11
© ГБОУ ВПО «Московский городской психолого�педагогический университет», 2014

© Moscow State University of Psychology and Education, 2014

В1978 году Д.Б. Эльконин опубликовал «Заметки
о развитии предметных действий», в которых

выделил и описал некоторые эпизоды раннего детст�
ва своего внука. Эпизоды, которые счел ключевыми
для раннего детства и для онтогенеза в целом. Из на�
звания статьи ясно, что ключевым моментом детско�
го развития Даниил Борисович, как и его друзья�
коллеги (П.Я. Гальперин, А.В. Запорожец, А.Н. Ле�
онтьев), полагали становление предметного дейст�
вия — единицы предметной деятельности. Для сози�
дателей теории деятельности подобное полагание
было естественным. Однако является ли оно столь

же естественным в настоящее время, спустя 35 лет?1

И если является, то какую реальность имеет смысл
подразумевать сейчас, в меняющихся практиках раз�
вития и образования, под именем «действие» и в сло�
восочетании «построение действия»? Данная статья
является попыткой понимания этих вопросов и
«пробного» ответа на них.

Первый вызов теории деятельности прозвучал в
том же 1978 году от одного из создателей и адептов де�
ятельностного подхода — Э.Г. Юдина в его моногра�
фии «Системный подход и принцип деятельности»
[21]. Таковым было методологическое требование пе�
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«…всякий действительно исполненный акт мысли можно рассматривать как событие.
Событие, отличное от своего же собственного содержания. Помимо того, что мысль утверждает

какое�то содержание, сам факт утверждения и видения этого содержания есть событие»
М.К. Мамардашвили

«Форма соблазняет, когда нет больше сил понимать силу изнутри ее самой.
То есть творить»

Ж. Деррида

1 Я имею ввиду лишь случаи, когда теория деятельности не воспринимается и не воспроизводится как стертое идеологическое клише.
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рехода от понимания и представления деятельности
(соответственно, и действия) как объяснительного
принципа к ее пониманию и представлению как пред

мета исследования. Или синонимично: требование
перехода от понимания деятельности как принципа
объяснения того, как возникают и становятся высшие
психические функции (перцепция, речь, мышление) к
построению средств исследования того, как возника�
ют, становятся и обретают форму сами деятельность и
действие. Говоря методологическим языком, речь
идет о переходе от эпистемологического (гносеологи�
ческого) представления о «первичности» действия и
вторичности идеальных психических образований к
Онтологии самого действия.

Вызов очень серьезен и требуемый переход за�
труднен тем, что Действие не является натуральной
данностью, оно не «есть» в том же смысле, в каком
бытуют натуральные объекты. Феномен, явление,
присутствие, т. е. Бытие действия в том строгом
смысле слова, какой явствует из работ Э. Гуссерля и
М. Хайдеггера, — необычный и непривычный «пред�
мет» для практик мышления и формирования наших
Учителей. Вместе с тем, для них же, создававших де�
ятельностный вариант культурно�исторической
концепции, способом построения и воссоздания на�
блюдаемости чего�либо был Экспериментальный ге�
нез. И тогда задача, поставленная Э.Г. Юдиным, зву�
чит как задача экспериментально�генетического вос�
создания способов явленности Действия, т. е. ситуа�
ций, где действие выступит как «… само�по�себе�се�
бя�кажущее…» [12, с. 28].

Второй вызов звучал как вопрос и задача, постав�
ленные Д.Б. Элькониным, о связи функционального
генеза (опосредствования, формирования) и онтоге�
неза [17, с. 4]. Это вопрос о том, каким образом ре�
зультаты экспериментального генеза «вписывают�
ся» в возрастное движение и соотносятся с возраст�
ными переходами. Ведь если не вписываются, а на
эти случаи указывал Д.Б. Эльконин, то связь опо�
средствования (формирования, обучения) и разви�
тия оказывается лишь умозрительной. Задача соот�
несения функционального генеза и онтогенеза тре�
бует такого построения и понимания опосредствова�
ния, в котором «отражены» единицы онтогенеза —
ведущие деятельности. А это и означает понять и по�
строить функциональный генез как генез самого
действия (а не чего�либо иного посредством дейст�
вия).

Третий вызов деятельностному пониманию раз�
вития, глухо звучавший в 60—80�е гг. прошлого века,
а ныне звучащий очень явственно, — в построении
связности между всеобщими схемами онтогенетиче�
ского развития и повседневностью детско�взрослой
жизни. В самой этой повседневности необходимо
найти «узлы», относительно которых становятся ос�
мысленными всеобщие схематизмы.

Итак, три связанных вызова�испытания задают
горизонты современной деятельностной психологии
развития: 1) испытание схем понимания действия на
их явленность и, тем самым, самой действенности на

ее бытийность; 2) испытание предметов формирова�
ния на их сомасштабность актам развития; 3) испыта�
ние схем акта развития на их отнесенность к повсед�
невной жизни, т. е. на степень их умозрительности.

Таковы горизонты понимания психологии разви�
тия, выстроенной Д.Б. Элькониным, и, в частности,
горизонты понимания его «Заметок о развитии пред�
метных действий» [18, с. 130—141].

2

Перечитывание и новое понимание «Заметок»
Даниила Борисовича из заданных горизонтов подво�
дит к ощущению намеченного им «поворота» в пони�
мании действия и развития. Отмечу основные чер�
ты�признаки этого поворота.

1. Новая трактовка известного представления
П.Я. Гальперина о предметном действии как перехо�
де от «логики руки к логике орудия». В «Заметках»
сам этот переход выступил, по афоризму Л.С. Выгот�
ского, как проблема, а не постулат. Проблема, по�
скольку «Ведь на предмете не написаны ни его обще�
ственная функция, ни способ его рационального ис�
пользования, принятый в данном обществе»
[18, c. 134]. И поэтому освоение логики орудия нель�
зя трактовать как приспособление телесности ребен�
ка к свойствам орудия. И, коль скоро это так, то и
центральные для теории деятельности категории
Предметности и Уподобления должны быть переос5
мыслены. «Общественный предмет» сам по себе не
является опорой действия (будущего действия) ре�
бенка и «… ребенок не приспосабливается к физиче�
ским свойствам предмета, а включает предмет в об�
разец его правильного использования» [там же]. Для
меня здесь ключевое слово «включает». Становле�
ние предметного действия, согласно тексту «Заме�
ток», и есть построение способа этого «включения»,
а способ включения есть то, каким образом ребенку
становится данным образец. Именно это «станов�
ление данным» образца следует превратить из допу5
щения практик опосредствования и формирования в
специальный предмет исследования и фиксации.

2. Во всех примерах, приводимых Д.Б. Элькони�
ным, речь идет не о «действиях ребенка», а о «сово�
купном действии» (как позже выражался Даниил
Борисович [там же, с. 518]) ребенка и взрослого. При
этом часть примеров описывает то, что делает имен�
но взрослый в ответ на вызов ребенка.

3. Представление совокупного действия как дей�
ствия, в котором, словами Д.Б. Эльконина, «выясня�
ется» смысл отношений со взрослым. «Выяснение
этого смысла — необходимая фаза всего последующе�
го освоения действия ребенком» [там же, c. 140]. Тог�
да, однако, и «смысл», и «отношения со взрослым» не
являются некой константной данностью, они не
«есть», а «сбываются» — возникают и воссоздаются
именно в этом «выяснении». Речь, следовательно, о
взаимном действии осмысления (или переосмысле�
ния) и при�общения, а не об «отношениях» и «смыс�

Б.Д. Эльконин
B.D. Elkonin
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лах» как неких устойчивых сущностях, предпослан�
ных совокупному действию и объемлющих его2.

4. Первоначально, до освоения операционно�тех�
нического состава требуемого действия ребенок ос�
ваивает функцию предмета�орудия — его назначение
(значение). В примерах, приводимых в «Заметках»
(использование ключа для завода машинки, исполь�
зование палки для доставания мяча), освоение зна�
чения орудия связано с вовлечением взрослого для
выполнения еще не освоенной операционно�техни�
ческой «части» действия. Создается впечатление,
что освоение значения предмета есть, вместе с тем, и
построение ребенком ситуации действия — того
«функционального поля» [11], в которое ребенок
включает образец выполнения действия.

5. Освоение значения орудия совершается как по�
строение ребенком собственного образа действия,
который опосредствует действие по образцу, давае�
мому взрослым.

6. Соотнесенность смыслового и операционно�тех�
нического аспектов действия выступает в «Заметках»
как их соотнесенность «здесь и теперь», в масштабе
данных ситуаций, а не лишь в большом масштабе воз�
раста. Такое понимание становится возможным по�
стольку, поскольку и смыслы и значения (да и орудий�
ные операции) «выясняются», т. е. становятся явлен5
ными самим соучастникам действия, а не остаются
лишь допущениями его безучастного наблюдателя.
Эпизоды, приведенные в «Заметках», суть эпизоды
усилий, направленных на проявление смысла и значе�
ния образца действия, на становление образца данным.

3

Понимание и интерпретация «Заметок»
Д.Б. Эльконина подводят к иной постановке вопро�
сов об образце действия, его смысле, значении пред�
мета�орудия, да и о предметности действия как тако�
вой. Вопрос уже не столько в том «Что есть смысл
(значение, предмет)?», сколько в том «Как смысл
(значение, предмет) есть?». Вопрос в том, когда и
каким образом действие состоялось как явствен5
ность существования образцов, смыслов и значений.
Когда состоялось, тогда и совершилось.

Сказанное является предисловием к моим собст�
венным наблюдениям за развитием предметных дей�
ствий3.

Первый эпизод освоения образца действия отно�
сится к попыткам использования горшка в возрасте
1,2—1,3 года моей старшей дочерью.

Когда Даша мочила колготки, нечаянно выливала
еду, падала, т. е. когда случалось что5нибудь «непра5
вильное», мама и папа, входя с ребенком в общение по
поводу этих казусов, как и многие родители, откры5
вали это общение словом5жестом «Ай5ай5ай!». Это
восклицание не было агрессивным жестом, а было,

скорее, ироничным упреком и специальным подчерки5
ванием ситуации — ее выделением из «обычного» те5
чения жизни.

Как5то раз я услышал из другой комнаты Дашино
«Ай5ай5ай!!!». В этом громком возгласе было нечто от
ликования и воодушевления. Я поспешил к девочке и уви5
дел, что она стоит в полузамкнутом, как бы частично
отгороженном месте (между кроватью, окном и сте5
ной), стоит в луже и, улыбаясь мне во весь рот, повто5
ряет свое ликующе5констатирующее «Ай5ай5ай!!!».

Я был огорошен всей этой ситуацией — преобразо5
ванием значения выражения из упрека в утверждение
и, даже, в подчеркивание утверждения. Видимо, нео5
жиданность переосмысления и преобразования ситу5
ации привела к тому, что с моей стороны никаких уп5
реков не последовало, а, наоборот, «пафос» ситуации
был поддержан (похоже, разговоры о том, что дети
воспитывают родителей, имеют глубокий смысл).
После этого эпизода приучение к горшку стало тех5
ническим делом и примерно через два месяца девочка
уже уверенно и вовремя просилась на горшок.

Существенны некоторые наглядные черты приве�
денного эпизода. Во�первых, это сама выразительность
детского поведения; во�вторых, вызов взрослого и
взрослому; в�третьих, то, что выразительный вызов
связан с преобразованием значения взрослого слова�
жеста; наконец, в�четвертых, забота ребенка о месте
своего «действия» (теперь уже — действия), его «сце�
не». Эти черты — свидетельство выделения и подчерки�
вания ребенком его акции. Именно в этих выделении и
подчеркивании реакция превращается в акцию. Здесь и
теперь девочка перестает быть подобием шланга, заме5
чает свою реакцию и отмечает ее как собственное
действие, вызывая другого человека также это заме�
тить и отметить, т. е. утвердить действие как значимое.

В рождении действия инициация его утвержде*
ния, его специальное подчеркивание*выделение
становятся порождающим и удерживающим дейст5
вие началом.

Как же назвать — отметить и утвердить — эту пе5
реходную ситуацию рождения действия? Ситуацию,
где ребенок вступает в «игру» за поле и опоры свое�
го поведения. Полагаю, что эту ситуацию следует
именовать Событием действия.

В приведенном эпиграфе — высказывании
М.К. Мамардашвили — говорится об акте мысли как
Событии постольку, поскольку помимо своего содер�
жания каждый выполненный акт мысли требует спе5
циальных усилий по утверждению этого содержания.
Вместе с этим, в акте мысли и тот, кто мыслит, ут�
верждается в качестве мыслящего, и само мышление
утверждается как особая форма человеческой жизни.

В нашем случае в Событии действия дело не
столько в том, что (какую «логику предмета») со�
держит в себе образец, сколько в том, что его содер�
жание специально выделяется и утверждается как
значимое в особых усилиях ребенка. Выделяется и

2 Что можно предположить, прочитывая другие места того же текста.
3 Многие из описаний уже опубликованы в другой связи [15].
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утверждается «новый поворот», поворот к новой
форме детско5взрослой совместности. Сами по себе
«общественные предметы» никаких указаний на
свою значимость, на преобразование поведения и
совместности не содержат.

Думаю, что в форме выделения и утверждения
образца утверждается и сама действенность как
форма активности4 («культурная форма поведения»
[3]) и поэтому Событие действия есть феномен его
бытия и феномен присутствия самого деятеля. Лишь
в Событии собой, своей телесностью утверждения
значимости новой формы делаемого эта форма, т. е.
собственно действие, о�сваивается — становится
своим, а осваивающий становится действующим.

Понятно, что вызов, утверждение, подчеркива�
ние — суть способы обращения к другому человеку,
т. е. способы построения совокупного действия. Су�
щественно, что и в приведенном мной эпизоде, и в
эпизодах, приведенных Д.Б. Элькониным, инициа�
тором обращения является сам ребенок.

С другой стороны, лишь содержание, которое тре5
бует «поворота», перехода к новой форме активнос5
ти, нуждается в специальном утверждении. Три «пе�
релома» в поведении ребенка становятся явными в
Событии действия. Действие рождается и выступа5
ет как Событие на совпадении трех переходов5: 1) пе5
рехода в новую ситуацию активности — от спонтан�
ного функционирования к освоению образца6); 2) пе5
рехода в новую телесность — от реакции на резуль�
тат7 к телесному «чувству собственной активности»
[2]; [8]; [14]; 3) перехода в новое сознание — от про�
стого подражания или реакции на указание к означи5
ванию образца. Именно указанная тройственность от�
личает подлинное освоение действия от простого при�
способления тела к свойствам предмета или инструк�
циям другого человека и именно эта тройственность
является свидетельством перехода активности в но�
вое качество — свидетельством ее развития. Но имен�
но эти переходы и «не написаны» на «общественном
предмете» и поэтому такой предмет должен высту�
пить перед людьми не своими свойствами, а своим
значением�смыслом — как жест и символ новой ситу�
ации и нового устройства совокупной активности.

И все же остается вопрос — какова «жизненная ре�
альность» подлинной событийности, каковы призна�
ки того, что указанные переходы действительно сбы�
ваются? В противном случае все жизненные акты, со�
провождаемые эмоциональными «всплесками», мож�
но назвать событиями8. Например, учитель с некото�
рым напором оценивает (утверждает и выделяет) от�
вет ученика. Так что же, «степень напора» позволяет
квалифицировать эту акцию как «событие учения»?

Из примеров Д.Б. Эльконина и моего примера сле�
дует, что дело не столько в эмоциональном обраще�

нии взрослого к ребенку, сколько в обратном обраще�
нии ребенка к взрослому. Это именно ребенок в своем
Вызове означивает, выделяет и утверждает указа�
ния взрослого как образцы и, тем самым, самого
взрослого как их носителя «по праву». При этом ребе�
нок означивает, выделяет и утверждает образцы про5
бой5испытанием самого содержания требуемого дей�
ствия, в его материале и обращается к взрослому са�
мим этим содержанием, а не отдельно от него. И лишь
если «встретились» эти два означивания�утвержде�
ния — означивания�утверждения и ребенка и взросло�
го — состоялось Событие совокупного действия.

И еще одно следствие из всего сказанного. Невер�
но мыслить и практиковать образец как нечто, статус
чего утвержден «в самой культуре» и необходимость
чего сама собой разумеется. Статус и качество образ�
цовости, а вместе с ними и статус самой культуры ут�
верждаются здесь и теперь, а утверждающим началом
является сам ребенок в той мере, в какой собственной
активностью означивает — делает значимыми и зна�
чительными — культурные нормы, т. е. вместе с взрос�
лым практикует их как Событие Действия. Такова, на
мой взгляд, презумпция современной школы Л.С. Вы�
готского — той «неклассической психологии», о кото�
рой говорил Д.Б. Эльконин [18, с. 475—478].

4

В предыдущем параграфе было задано общее и
принципиальное представление об акте развития
как Событии действия. Событие — начало истории и
поэтому может быть понято и описано не иначе как
через прослеживание его развертывания. В нашем
случае — через указание на систему «узловых пунк�
тов» превращения выделенного и означенного об�
разца в образ собственного действия. Гипотетичес�
кое представление об этих «узлах» составляет даль�
нейшее содержание моих «Заметок».

Второй эпизод, который я приведу, связан с уточ�
нением, как ребенок осваивает центральный момент
формы действия (действия как формы активнос�
ти) — ограничительную функцию образца. Это эпи�
зод раннего детства моего сына Андрея, датируемый
примерно тем же временем, что и эпизоды «Заме�
ток» Даниила Борисовича.

Примерно к 1 г. 3—4 мес. Андрей знал слово5жест
«Но5но5но!», который означал запрет какого5либо
«деяния» (не трогать горячую кастрюлю, не хва5
тать собаку за хвост и пр.). Андрей был достаточно
послушным мальчиком и в подобных рискованных си5
туациях сам себе делал специфический жест пальчи5
ком и произносил это «Но5но5но!». Как5то раз во вре5
мя прогулки мы проходили мимо большой лужи, а на5

4 И в завершенном, развитом действии действенная форма активности также утверждается, но уже как Продуцирование («публика�
ция») [14].

5 А не двух, как я полагал раньше [16].
6 А в следующем периоде — к освоению себя как образца.
7 В данном случае — реакции на мокрые колготки.
8 Что часто и происходит в описаниях образовательных практик.

Б.Д. Эльконин
B.D. Elkonin
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ступать в лужи, по понятным соображениям, Анд5
рею не разрешалось. Андрей остановился у лужи, ска5
зал свое «Но5но5но!», грозя себе пальцем, и в ту же
минуту, глядя на меня, — ногой в лужу.

При всей ироничности ситуации такое поведение
мальчика не представляется мне простой шалостью.
Образец действия двойственен — имеет явную и неяв�
ную стороны. Освоение того что «правильно и мож�
но», осмысленно лишь в отношении того, что «неверно
и нельзя». Произвольное действие предполагает про�
извольное же не�действие и во всяком «так» предпо�
лагается, а в приведенном случае — испытывается —
«не так». Однако отношение, граница между «можно»
и «нельзя», «так» и «не так» не даны, а лишь заданы в
образце. В приведенном примере граница становится
ощутимой в опробовании*испытании значения вы�
ражения «Но�но�но!» (в предыдущем примере — зна�
чения «Ай�ай�ай!»). Граница становится ощутимой
именно в обращенном взрослому опробовании�испы�
тании собой, а не в отдельном от него «обсуждении» с
взрослым, склонным к разговорам о «правильном».
Полагаю, что испытание образца как ограничения яв�
ляется необходимым для построения самим ребенком
образа действия, о важности которого писал Д.Б. Эль�
конин в своих «Заметках».

Итак, утверждение и выделение ребенком образ5
цов действия — развертывание События действия —
предполагает испытание и опробование границ пра5
вильности действия как существенных моментов его
содержания — ориентиров его способа.

5

Есть и еще одна негласная презумпция классиче�
ских исследований предметного действия — это пре�
зумпция некой, словами Э. Гуссерля, «экземплярно�
сти» освоения «общественных предметов». Так, в
раннем детстве осваиваются действия с горшком,
ложкой и тарелкой, с некоторыми игрушками и т. д.
В школе — действия с величинами, числами, слова�
ми и пр. И тогда «психическое развитие» каким�то
образом вырастает из суммы (а в школе, якобы, сис�
темы) этих освоений, т. е. из суммы или системати�
ческой последовательности «функциональных гене�
зов». Однако странно бы было полагать, что сама
форма действия, «форма культурного поведения»
может стать способом жизни, ее ведущим и порожда�
ющим началом при таком «экземплярно�ситуатив�
ном» способе разворачивания ее События.

Третий эпизод — эпизод из наблюдений за пове�
дением моей младшей дочери.

Для Саши, как и для многих детей, освоение образца
действия выступало в словах «так — не так» (подоб5
ный случай приводит в «Заметках и Д.Б. Эльконин).

Когда в полтора года Саша гуляла со мной во дворе,
почти все препятствия (ступеньки, бордюры, уклоны)

отмечались ее словом «так». Подходя к препятствию,
она сжимала мою руку, говорила свое «так» и мы (ино5
гда она, иногда я) называли препятствующий предмет.
Преодолев препятствие, Саша частично отпускала ру5
ку, а затем, при подходе к очередному препятствию, си5
туация повторялась. Слово «так» адресовалось мне:
Саша выразительно на меня смотрела, как бы ища под5
тверждения, что это действительно препятствие,
действительно «так» и, разумеется, того, что и дейст5
вует она «так». Характерно, что отмечались и пре5
пятствия, которые Саша вместе со мной могла преодо5
леть и преодолевала без большого напряжения. Создава5
лось впечатление, что слово «так» служило способом
специальной фиксации и акцентирования переходов5
преодолений в движении, его изломов и «складок» (слова5
ми Ж. Делеза [6]), которые были опредмечены в виде ус5
тупов местности. Употребляя термин А.Н. Леонтьева,
можно сказать, что благодаря специальному подчерки5
ванию, акцентированию «точек» переходов, движение
уподоблялось рельефу пространства.

Примечательно, что ходить, точнее, передви5
гаться на ногах относительно самостоятельно Саша
научилась значительно раньше, за 4—5 месяцев до
описываемых случаев. При этом Сашу, как и многих
детей, «несло», и она замечала препятствия, наты5
каясь на них. Примечательно и то, что слово «так»
возникло не в ситуациях ходьбы, а тоже значительно
раньше, однако оно употреблялось фрагментарно, по
случаю образцового действия, а здесь, при ходьбе ста5
ло систематической опорой, задающей ритм напря5
жений5расслаблений.

Три важных момента следует выделить в приве�
денных наблюдениях.

1. Слово «так» есть свидетельство возвращения к
выделению и означиванию места границы действия
и его систематического воссоздания. Ребенок систе�
матически воссоздает и удерживает форму действия
в новых ситуациях.

2. Новизна ситуации в том, что строится не от�
дельное образцовое действие, а процесс его система�
тического воссоздания.

3. Этот процесс связан с попаданием в стихию
движения9. Стихию, которая «захватывает» тело ре�
бенка, поскольку она «больше», «энергетически
сильнее», чем его отдельные умения.

Последний пункт наиболее существенен. Ведь и в
эпизоде с горшком речь шла об органической стихии
и об условиях включения человека именно в нее.
Включения, становящегося опознаваемым и чувствуе5
мым переходом, который испытывается и опробует�
ся. Стихийность — самодвижение некого скрытого на�
чала — и есть полное определение «натуральной фор�
мы», которая преодолевается в культурной форме
предметного действия. О Событии действия уместно
говорить в ситуациях «встречи» с включающей инди5
вида стихией. Событие действия — переход к новой
форме, а точнее, просто к форме такого включения.

9 Любопытно, что в историко�этимологическом словаре П.Я. Черных говорится, что слово «стихия» в греческом языке «Первона�
чально … м. б., значило марш (= поход и т. п.), потом «почва», «земля» («то, по чему идут»), далее «вещественное начало»» [13, c. 203].
Я употребляю это слово в «первоначальном» значении скрытого ритма становления (движения).
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Однако в каком же смысле можно говорить о пре5
одолении стихийного натурального? В случае ходьбы
это преодоление не может и не должно стать лишь
«обузданием» телесности10. Слово «так» в этом слу�
чае может обернуться ступором движения и превра�
тить мелкое препятствие в непреодолимую преграду.
В приведенном примере дело обстояло иначе. Слово
«так» обозначало не остановку лишь, а и остановку, и
движение; оно обозначало «старт» — установку к
движению. Старт рискован, поскольку он есть «по�
падание» в инерцию усилия, каковая является необ�
ходимым моментом ходьбы.

Вместе с риском включение в стихию движения
есть фактически (а не в «сознании») включение в со5
стояние стремительности11 и это состояние вместе с
соответствующим усилием чувствуется и испытывает�
ся именно «на старте». Лишь в этом случае преодоле�
ние натурального есть воссоздание состояния стремле�
ния в движении, его возобновление в ритме, заданном
переходами усилий и пауз, тонуса и кинетики.

Событие действия развертывается в «узлах» вклю�
чения действия в стихию становления и испытания в
ней12. Здесь образец превращается из объекта означи�
вания в опору движения — способ его акцентирования
и ритмизации в ритме телесных усилий, т. е. придания
ему формы. Граница действия преобразуется в грани�
цы в действии. Таков смысл так называемого «опера�
ционно�технического» модуса действия, в котором
действие уподобляется рельефу своего поля.

«Новообразованием» действенного включения в
стихию движения является фактическое испытание
состояния стремления. «Усилителем» этого испыта�
ния является внутренне конфликтная суть опоры,
каковая есть и усилие торможения, и усилие оттал�
кивания. В появлении состояния стремления, но не
самого по себе, а включенного в форму действия,
«готовится» масштабное событие следующего возра�
ста — Событие действия как формы стремления, в
его отличии от События действия как формы теле5
сного движения, описания которого приводились
Д.Б. Элькониным и приводятся мной.

6

Четвертый и пятый эпизоды относятся к ситуа�
циям индивидуализации действия.

Многие родители замечают появляющиеся между
полутора и двумя годами «новые» капризы и даже эле5
менты агрессивного поведения ребенка. Например, у
Саши это проявлялось особенно ярко в ситуациях оде5
вания и мытья. Она очень не любила надевать коф5
точки через голову и резко против этого протестова5
ла. И понятно: в таком одевании всегда есть момент

попадания в темноту, т. е. момент полной беспомощ5
ности ребенка. Важно, что в случаях когда удавалось
устроить соучастие Саши в этой акции (а это часто
было технически непросто), ее протест существенно
сокращался. Также и с мытьем под душем и особенно
мытьем головы. Если Саша могла соучаствовать в дей5
ствии родителей или хотя бы контролировать его
(например, когда голову мыли не струей душа, а из
пластмассовой бутылки, которую, в отличие от само5
го душа, можно взять в руки и поэтому она пред5ста5
вима), интенсивность эксцессов заметно убавлялась.

В обоих приведенных случаях ребенок как бы вы�
деляет действие взрослого с ним или, точнее, дейст�
вие им, и отличает его от своего действия. Думаю, что
в таком конфликтном отличении и формируется
действие как «мое действие», т. е. строится индиви5
дуализация действия. Замечу, что в данном случае
переход от «интерпсихического» к «интрапсихичес�
кому» [3], от совместного к индивидуальному вовсе
не выступает как плавный и эволюционный.

Здесь будет уместно привести еще один эпизод
моего общения с младшей дочерью.

Научившись ходить самостоятельно, Саша нача5
ла специально испытывать «на мне» степень своей
самостоятельности. Отойдя на некоторое расстоя5
ние, она с веселым вызовом смотрела на меня, как бы
проверяя, не подскочу ли я и не схвачу ли ее за руку.
Если я не подбегал, она отходила еще дальше и опять
вызывающе смотрела на меня. Эта «игра» длилась до
тех пор, пока я (конечно же именно я, а не она) не вы5
держивал «испытания» и не подбегал к ней.

Само расстояние, «размер» поля собственной актив5
ности становился предметом совокупного действия.

Возникает новый тип общности ребенка и взрос�
лого и в их совместности ребенок начинает активно
требовать место и занимать его. Теперь помощь ре�
бенку строится именно как помощь в ее отличии от за�
мены его действия своим; ребенок уже может управ5
лять вмешательством взрослого, и я наблюдал, как
дети в возрасте около двух лет активно, а иногда и аг�
рессивно отклоняют попытки взрослого помочь им.

Другие примеры конфликтов вокруг иных аспек5
тов «моего» может дать наблюдение за детишками
полутора5двух лет в группе. Например, в песочнице.
Родители и няни, приглядывающие за детьми, все
время находятся в напряжении предвидения ссоры и
драки. Эти ссоры, как правило, концентрируются во5
круг трех «фокусов».

Во5первых, вокруг пространства действования
ребенка. Дети толкаются, причем часто произвольно
и специально, завоевывая и удерживая в буквальном
смысле пространство, место своего действия. Про5
странство своего действия в его границах («свои вла5
дения», в отличие от границ «правильного» дейст5

10 Впрочем, как и в случае «горшка», напор «обуздания» лишь может невротизировать ребенка.
11 Думаю (вслед за З. Фрейдом), что не следует негласно допускать, будто стремления и даже, «мотивы» изначально соразмерны ин�

дивиду, а не всегда «больше» и «сильнее» его наличных возможностей. 
12 В младшем школьном возрасте — в стихию устной речи, где строятся смысловые акценты (свои «так»), и вырастает форма пись�

менной речи [3]. В лаборатории «Психологии младшего школьника» Психологического института Н.Ю. Мангутовой начаты экспери�
ментальные исследования по этой тематике.

Б.Д. Эльконин
B.D. Elkonin
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вия — «владений» взрослого) становится предметом
заботы и испытания.

Во5вторых, это ссоры вокруг приглянувшейся од5
ному ребенку игрушки другого — ссоры из5за «моей»
игрушки. Понятно, что для малышей «собствен5
ность» вещи случайна: «мое» — то, что потребно в
данный момент. В конфликтах из5за «моей» вещи
эта вещь становится «меткой своего5чужого» —
«мое» отмечается кругом постоянных вещей.

В5третьих, ссоры возникают вокруг самого фак5
та вмешательства одного ребенка в действование
другого, в его «занятость», «погруженность» в свое
действование.

Перечисленные источники детских конфликтов в
реальной ситуации взаимодействия могут пересекать�
ся и поэтому их трудно отделить друг от друга. Важно,
что все они суть конфликты становления своего поля
действия (а не его опор — способов выполнения). Дет�
ская совместность есть способ испытания поля дейст�
вия как своего. Думаю, что в конфликтах вокруг свое�
го места в выполнении действия, т. е. вокруг своей са�
мостоятельности, вокруг принадлежности вещи и
принадлежности пространства, появляется и прояв�
ляется форма действия, которую можно назвать «дей�
ствие�стремление» («действие�желание»), где стрем�
ление опредмечено, но еще не выделено и не отделено
от действования. Тенденция к самостоятельности, оп�
ределение своего поля действия и определенность
стремлений — прямые предпосылки практического
полагания себя источником действия, т. е. источником
его возможностей — опор и поля. Подчеркну специ�
ально — практического полагания, а не «сознания».
Подобный «действенный эгоцентризм»13 преодолева�
ется в следующей возрастной эпохе в Событии дейст�
вия, связанном с утверждением формы стремления.

7

Последний, восьмой эпизод является иллюстра�
цией означивания отношения своего и иного (друго�
го, чужого) пространства.

Когда Саше было около двух лет, мы отдыхали на
море в Геленджике. В это же время там гастролиро5
вал детский театр и ряженые актеры ходили по пля5
жу, зазывая на представление. Особенно выразитель5
но выглядела «Баба5Яга». Эта «Баба5Яга» встрево5
жила и испугала Сашу. Саша спрашивала о ней перед
сном, просыпаясь, на прогулках говорила, что «Баба5
Яга» находится в окрестных поросших лесом горах.
У Саши ухудшился аппетит, сон и даже два дня была
высокая температура, которая нормализовалась
так же неожиданно, как и повысилась. Разговоры о
том, что в лесах нет Бабы5Яги, а там живут зайчи5
ки и олени; о том, что и вокруг дома ее нет, а живут,
играют и учатся добрые приятели ее сестры Даши
(все это происходило в детской летней школе), сни5
мали тревогу и страх лишь на короткое время.

По приезде в Москву симптомы тревожности не
прекратились. Именно в это время у нас с Сашей по5
явилась новая игра. В детской комнате было полуза5
мкнутое пространство с Сашиными игрушками. Мы
занавешивали вход в него одеялом и я должен был при5
ходить к Саше «в гости», обязательно предваритель5
но постучавшись и спросив, можно ли войти. Иногда и
Саша приходила ко мне «в гости». Через некоторое
время это же действие разыгрывалось как приход в
гости к Саше игрушки, а далее — как приход одной иг5
рушки в гости к другой. Ритуал прихода — перехода
другого человека из иного пространства в ее прост5
ранство — Саша могла и просила проигрывать более
десяти раз подряд. Впоследствии эта игра преобра5
зовалась в разыгрывание встречи и знакомства, а да5
лее, чуть раньше «положенного» времени, появилась
ролевая игра со всей ее атрибутикой.

Характерно и важно, что с появлением игры «при5
ход в гости» симптоматика тревог и страхов стала
гаснуть и вскоре вовсе исчезла.

Истолкование приведенного эпизода резонно на�
чать с вопроса, какую новую проблему «ставит» перед
ребенком новый отрицательный герой. Лицом чего в
нашем случае была Баба�Яга? В других случаях это
могут быть другие персонажи; это может быть даже
громыхающий грузовик, вторгающийся своим громы�
ханием в пространство стремлений ребенка и там, в его
пространстве, задающий границу и как бы замыкаю�
щий действие. Замыкать и ограничивать пространство
стремлений ребенка могут и родители, когда, напри�
мер, не разрешают подходить к работающим отцу или
матери и мешать им. Они могли это делать и раньше,
но тогда пространство еще не было освоено ребенком
как свое пространство действий�стремлений.

Стремление как Событие особого, трудного, почти
невозможного перехода в иное пространство, т. е. как
«подвиг» и «победа» воссоздано в форме волшебной
сказки [10]. Ситуация совокупного действия, в кото�
рой строится вызов «героического» действия и ответ
на вызов «подвигом» перехода через границу «обыч�
ных возможностей», есть начало (лишь начало) пре�
творения стремления в замысел. Содержанием такого
События становятся сюжеты ролевой игры [20]. Здесь
завершается превращение движения в действие и за5
чинается опробование5испытание действия как
стремления, т. е. выделение, означивание и утвержде5
ние стремления, — выращивание его формы.

8

Подведу итоги.
1. Действие как наблюдаемый объект, т. е. фено�

мен, выступает в Событии действия — утверждении
его содержания самим действующим.

2. Событие действия есть утверждение присутствия
и самих деятелей, их здесь�бытия (Dasein) [12]. Сущест�
венно, что в Событии действие становится означивае�

13 Практика, естественно разворачивающаяся по типу: «Мир — мое поле».

КУЛЬТУРНО
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мым, испытываемым и как бы «выставляемым» и лишь
вследствие этого может стать предметом наблюдения и
описания извне (например, исследователем).

3. Здесь�бытие деятелей есть обретение ими мес5
та в ситуации, места, не являющегося предданным,
и, следовательно, есть обретение действием качества
совместности. Событие действия есть по принципу
Событие совокупного действия, а точнее, Событие
испытания совместности, «совокупности» действия.

4. Лишь в утверждении собственного содержания
действие становится своим для каждого из участни�
ков. Своим, в отличие от привнесенного, извне де�
терминированного. Культура осваивается, но не де�
терминирует.

5. Культурная форма построения действия осваива�
ется в актах опосредствования. Осваивается в той мере,
в какой «логика предмета» — предметность действия —
становится, рождается в утверждении участниками дей�
ствия его содержания. Именно опосредствование следу�
ет понять и выстроить как Событие действия. В той ме�
ре, в какой это происходит, совокупное действие высту�
пает как Посредническое [16]. Именно здесь — в посред�
ничестве как инициации События действия — функци�
ональный генез соотносится с онтогенезом.

6. Посредническое действие выступает как Собы�
тие совокупного действия взрослого и ребенка лишь в
случаях, когда сам ребенок утверждает действие
взрослого, означивая и опробуя (испытывая) его соб�
ственной телесностью. Лишь в этом случае значения
слов�жестов взрослого («Ай�ай�ай!», «Но�но�но!»,
«Так») обретают функцию образца и опосредствуют
поведение ребенка, придавая ему форму действия.

7. Означивая и испытывая образцы взрослого в
собственной телесности, ребенок обретает и саму не�
обходимую форму телесности — чувство собствен�

ной активности (чувство собственного усилия). Чув�
ство собственной активности является необходи�
мым условием произвольного действия [8; 14].

8. Систематическое воссоздание чувства собст�
венного усилия требуется не просто лишь в эпизоди�
ческом преодолении «натуральной формы» активно�
сти, а при вовлечении в ее Стихию. Здесь Событие
действия строится как оформление стихии становле�
ния в ее ритме. В ритмической форме энергия сти�
хийности не гасится, а воссоздается.

9. Событие действия есть тройственный пере�
ход — переход телесный, смысловой и ситуативный.
Таков акт развития активности — акт обретения ак�
тивностью формы действия.

10. Акт развития — начало истории. Он разверты�
вается как возвращение к образцу в стихии активно�
сти и превращение его в опору действования. Опро�
бование и испытание собственных опор, «самостоя�
ния» — начало индивидуализации действия. Ее
дальнейшая эволюция в опробовании и утвержде�
нии собственного поля действия.

11. Событие действия — «узловой пункт» самой
повседневной жизни детей и взрослых. Однако это
так лишь постольку, поскольку взрослые заботятся
не только о содержании своих образцов, но и об ут�
верждении самим ребенком этих содержаний. Таково
ключевое условие содержания действительного (а не
фиктивного) образования на всех этапах онтогенеза.
И только в таком образовании возможны упования
на выращивание самостоятельности и инициативы
как детей, так и взрослых — выращивание формы их
совокупного, посреднического действия.

12. Именно в Событии действия (а не просто «в
действии») соотносятся его смысловой и операцион�
но�технический аспекты.
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The paper critically rethinks and recreates the concept of an object�oriented action. Drawing on the works
of Daniil Elkonin the author introduces a concept of an Occurrence of action. The Occurrence of action rep�
resents the transition to a new form of activity. This new form of activity is an action mediated by a pattern
given to a child by an adult. The Occurrence of action takes place as the child engages in the process of chal�
lenging the adult by testing and approving these patterns. In the Occurrence of action the action itself appears
as a phenomenon, while the actors appear as the ones who find their place in the situation. Three transitions
are created and interlocked through the Occurrence of action: a transition to a new situation of activity, a tran�
sition to the individual's sense of their own activity, and a transition to sign�mediated behavior. The
Occurrence of action is by all means the key point in the everyday lives of children and adults. Basing on the
observations, the author gives a theoretical overview of the Occurrence of action in early childhood.
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В30�е годы прошлого века Л.С. Выготский [4] чет�
ко сформулировал задачу психологической диа�

гностики развития. Согласно его взглядам, психоло�
гический («педологический») диагноз должен отра�
жать целостную картину, обеспечивающую прогноз
дальнейшего развития ребенка. Для этого недостаточ�
но выявить имеющиеся «психологические симпто�
мы». Необходимо, как в медицине, определить логику
взаимосвязей между ними, вероятные направления
последующих изменений. Такой психологический ди�
агноз может быть представлен в форме «психологиче�
ского синдрома», в рамках которого образующие его
«симптомы» имеют общее происхождение и общую
логику развития. Этот подход Выготский положил в
основу описания некоторых психологических синд�
ромов, характерных для умственно отсталых детей.

Указанные представления Л.С. Выготского в те�
чение долгого периода оставались не востребован�
ными из�за печально известного постановления ЦК
ВКП(б) «О педологических извращениях в системе
Наркомпросов», поставившего всю психодиагности�
ку вне закона. Психодиагностические методы (тес�
ты) вновь стали разрабатываться только спустя
30 лет. И лишь в последней четверти XX века
Д.Б. Эльконин [8] заново поставил задачу создания
целостной, прогностически ориентированной диа�
гностики развития. Под его руководством нами бы�

ли начаты исследования, направленные на решение
этой задачи.

Анализ факторов, определяющих индивидуаль�
ную траекторию психического развития, позволил
сформулировать основные принципы синдромного
подхода в психодиагностике и психолого�педагоги�
ческом консультировании [2]. Мы предположили,
что прогностически валидное описание может быть
получено только при учете трех блоков, связанных
между собой кольцевой взаимосвязью:

(1) психологического профиля ребенка;
(2) порождаемых этим профилем особенностей

функционирования (поведения, общения и деятель�
ности) ребенка;

(3) отношений с ближайшим социальным окру�
жением, определяемых названными особенностями.
Эти отношения, в свою очередь, задают направление
дальнейшего психического развития ребенка
(то есть приводят к сохранению или, напротив, к из�
менениям психологического профиля).

Так замыкается кольцо обратной связи. Устойчи�
вый психологический синдром складывается в слу�
чае, когда обратная связь положительна, то есть сис�
тема отношений ребенка с его окружением поддер�
живает и закрепляет исходные неблагоприятные
особенности психологического профиля, создавая
«порочный круг».

Психологические синдромы: подходы к построению
содержательной диагностики развития

А.Л. Венгер
доктор психологических наук, профессор кафедры психологии, ГБОУ ВПО Московской области
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В статье приведено описание некоторых психологических синдромов (устойчивых неблагоприятных
вариантов психического развития), изучение которых проводилось на основе положений, сформулиро�
ванных Л.С. Выготским и Д.Б. Элькониным. Указываются возможные причины возникновения психо�
логических синдромов, факторы, обусловливающие их устойчивость, варианты прогноза, направления
психолого�педагогической коррекции. На примере трех психологических синдромов — «авторитарного
самоутверждения», «эмоционального отчуждения» и «интеллектуализма» — демонстрируется общий
принцип синдромного анализа: выявление «порочного круга», обеспечивающего устойчивость синдро�
ма. Показано, что общее направление коррекции — это разрушение такого «порочного круга». Для вы�
явления психологических синдромов использовался клинический метод: анализировались жалобы ро�
дителей и анамнестические данные, полученные в ходе психолого�педагогического консультирования,
результаты психологического обследования детей, катамнестические сведения.
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С нашей точки зрения, это представление конкре�
тизирует тезис, что источником психического разви�
тия ребенка является его совместная деятельность со
взрослым (по Д.Б. Эльконину [7], система «совокуп�
ных действий»). Именно в совместной (совокупной)
деятельности реализуется социальная ситуация раз�
вития, отражающая, согласно Л.С. Выготскому
[5], систему отношений ребенка с обществом, норма5
тивную для данного возраста. В каждом отдельном
случае она выступает в форме межличностной ситу5
ации развития, характеризующей систему отноше�
ний данного конкретного ребенка с его ближайшим
социальным окружением (семьей, учителями, одно�
классниками и т. п.) [3].

Материалом для нашего исследования послужили
данные психологических обследований детей разного
возраста, беседы с их родителями в процессе психоло�
го�педагогического консультирования, катамнестиче�
ские сведения. При этом мы следовали логике
Д.Б. Эльконина, который писал о клиническом мето�
де, использованном им и его сотрудниками при изуче�
нии подростков: «Его суть — в изучении отдельного
ребенка через систему социальных отношений, в ко�
торые он вступает, в которых формируется и живет.
Нам представляется, что именно такой способ изуче�
ния наиболее адекватен проблеме формирования лич�
ности вообще и возрастных особенностей личности в
частности. Наша работа показала, что возрастные осо�
бенности личности существуют в форме индивиду�
альных вариантов. Поэтому изучение именно инди�
видуальных вариантов развития — адекватный и эф�
фективный путь при исследовании проблем возраст�
ного формирования личности» [6, с. 276].

К сожалению, Даниил Борисович не увидел ре�
зультатов нашей работы, направленной на изучение
психологических синдромов. Первые проанализиро�
ванные синдромы — хроническая неуспешность, не5
гативное самопредъявление, уход от деятельности и
вербализм1 — были описаны нами вскоре после его
смерти [1]. Позднее были выделены такие синдромы
как психологическая инкапсуляция, социальная дез5
ориентация, отверженность, семейная и групповая
изоляция, гиперсоциальность и др. [2]. В настоящей
статье описывается три психологических синдрома,
изученных нами в ходе клинических исследований
последних лет: авторитарное самоутверждение,
эмоциональное отчуждение и интеллектуализм.

Авторитарное самоутверждение

Этот психологический синдром не приурочен к
какому�либо определенному возрастному периоду.
Он может складываться в дошкольном, младшем
школьном или подростковом возрасте. Психотипи�
ческие особенности, создающие основу для данного
синдрома, — это высокая ригидность (недостаточная
гибкость, склонность к «застреванию» на каких�ли�

бо действиях и переживаниях) и стеничность (вы�
носливость к нагрузкам).

Межличностная ситуация развития при авто�
ритарном самоутверждении характеризуется повы�
шенным, по сравнению с принятым в данном общест�
ве, уровнем иерархизации отношений. Этот синдром
часто формируется у детей (чаще — у мальчиков),
воспитываемых в семьях с выраженным доминирова�
нием отца и подчиненным положением матери.

Со временем эта модель усваивается ребенком,
порождая так называемый авторитарный тип, кото�
рый характеризуется стремлением подчинять себе
слабых и готовностью подчиняться сильным. Такова
основная особенность психологического профиля
ребенка или подростка с авторитарным самоутверж�
дением.

Важнейшая особенность функционирования
при этом психологическом синдроме состоит в ис�
пользовании агрессивных форм воздействия на бо�
лее слабых сверстников и младших детей. Вместе с
тем, по отношению к более сильным ребенок (подро�
сток) проявляет уважение, охотно выполняет их тре�
бования, в их присутствии соблюдает дисциплину.

Существенную роль в возникновении синдрома
играет использование родителями (чаще — отцом)
физических наказаний и/или психологического дав�
ления в ответ на проявления агрессии или упрямст�
ва ребенка. Такая реакция социального окружения
подкрепляет усвоенный ребенком образец поведе�
ния: агрессивное пресечение неповиновения, проявляе5
мого более слабыми. Тем самым замыкается «пороч�
ный круг», делающий этот синдром устойчивым и
труднопреодолимым.

Родительские попытки «дрессировать» ребенка,
жестко наказывая за неподчинение, приводят не к
нормальной социализации, а к стремлению таким же
образом «дрессировать» окружающих (тех, кто сла�
бее). В конечном итоге это чревато столкновением
ребенка с социальными нормами, запрещающими
подобный стиль отношений. В крайних случаях та�
кое столкновение чревато серьезными наказания�
ми — например, помещением в колонию для несо�
вершеннолетних правонарушителей.

Подростки с синдромом авторитарного самоут�
верждения склонны насаждать и поддерживать «де�
довщину» в учебных учреждениях интернатного ти�
па, а в дальнейшем — в армии. В школе они подчиня�
ются не столько общим социальным нормам, сколь�
ко правилам, которые задает авторитарный подрост�
ковый или взрослый лидер. В случае когда этим ли�
дером является кто�либо из членов педагогического
коллектива, такой подросток достаточно хорошо
«вписывается» в школьную жизнь (хотя заслужива�
ет отдельного рассмотрения вопрос, насколько нор�
мально устройство самой этой жизни). В случаях же,
когда подросток ориентируется на асоциального ли�
дера, возникают серьезные конфликты вплоть до ис�
ключения из школы. При авторитарном самоутверж�

1 Приводятся названия синдромов, используемые нами в настоящее время. Ранее в названиях встречались вариации.
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дении часты жалобы на агрессивность по отношению
к более слабым (младшим по возрасту, представите�
лям национальных меньшинств и т. п.).

Андрей2, 11 лет 2 мес., воспитывается в полной се�
мье, имеет 8�летнего брата. Отец — футбольный тре�
нер, мать — домохозяйка. По словам матери, мальчик
слушается только отца, ей постоянно грубит, агрес�
сивен по отношению к брату. В школе также жалу�
ются на грубость и агрессивность мальчика. Вместе с
тем, мать отмечает, что он охотно выполняет «муж�
скую» работу по дому: чинит сломанные вещи, носит
тяжести и т. п.

Мальчик выглядит значительно старше своего воз�
раста. Во время психологического обследования дер�
жится независимо, но добросовестно выполняет пред�
ложенные задания. Работает тщательно и сосредото�
ченно. Результаты обследования свидетельствуют, что
у Андрея средний для его возраста уровень умственно�
го развития. Проявляется высокая ригидность, замед�
лена врабатываемость. Вместе с тем, высока работо�
способность, долго не наступает утомление. В расска�
зах по картам ТАТ и тестовых рисунках проявляется
значимость маскулинных («мужских») ценностей и
социального статуса, представление, что лучший спо�
соб достижения целей — применение силы. Уровень
агрессивности выше половозрастной нормы.

Вывод, что у ребенка или подростка имеется син�
дром авторитарного самоутверждения, основывает�
ся на сочетании основных проявлений:

• жалобы на высокую агрессивность ребенка
(подростка);

• указания на стремление лидировать, подчинять
себе других детей;

• высокая ригидность, выявляемая в результате
психологического обследования.

Прогноз при авторитарном самоутверждении су�
щественно зависит от социального окружения. Если
в нем соблюдаются четкие моральные нормы, имеет�
ся авторитетный просоциальный лидер, то и подрос�
ток с этим психологическим синдромом с большой
вероятностью вырастет таким лидером (возможно,
несколько чересчур жестким). Однако подросток с
авторитарным самоутверждением может входить в
группу с антисоциальными установками, а иногда и
становиться лидером такой группы. В этих случаях
синдром может стать психопатизирующим, высока
вероятность делинквентного поведения (в данном
случае — правонарушений, связанных с агрессивны�
ми действиями).

Важнейшие направления в консультировании ро�
дителей ребенка, у которого обнаруживается синд�
ром авторитарного самоутверждения, — это рекомен�
дации по устранению агрессивных методов воспита�
ния и по снижению уровня иерархизации семейных
отношений. Необходимо демонстрировать ребенку
уважительное отношение к нему, считаться с его мне�
нием и желаниями, если они выражены в «мирной»
форме. Наказания за агрессивные проявления могут

выражаться в ограничении общения, лишении каких�
либо развлечений, но ни в коем случае не в физичес�
ком воздействии и не в грубых «выговорах». Чрезвы�
чайно полезно вовлечение ребенка (подростка) в кол�
лективную деятельность, предполагающую согласо�
ванное равноправное участие многих людей (походы,
командные спортивные игры и т. п.).

Эмоциональное отчуждение

Этот психологический синдром складывается в
младшем школьном или подростковом возрасте на
основе таких личностных особенностей, как интро�
вертность и выраженная познавательная направлен�
ность. Как и при авторитарном самоутверждении,
часто обнаруживается ригидность. Межличност*
ная ситуация развития определяется подчеркну�
тым несовпадением со сверстниками, с социальным
нормативом.

Для психологического профиля в младшем
школьном возрасте характерна позиция исследовате5
ля5одиночки. «Исследования» при этом остаются чи�
сто теоретическими. Они ограничиваются чтением
научно�популярной литературы и, как правило, не
сопровождаются практическим экспериментирова�
нием. В подростковом возрасте обычно формируется
самосознание уникальной личности («из другого ве�
ка» или «из другого мира»). Окружающий мир вос�
принимается как чуждый и потому угрожающий.
Это порождает тенденцию к бегству в «башню из
слоновой кости».

При эмоциональном отчуждении встречаются
крайне своеобразные увлечения, причем в них часто
проявляется страстность, иногда доходящая до фана�
тизма. Вместе с тем, в других областях возможно пол�
ное равнодушие, в человеческих отношениях — хо�
лодность, вплоть до безразличия, а иногда и жестоко�
сти. Соответственно, главная особенность функцио*
нирования — его узкая направленность, своеобразие.

Типичная реакция социального окружения —
презрительное или же недоуменно�уважительное от�
чуждение. Такое — вполне симметричное — отноше�
ние окружающих поддерживает у ребенка или под�
ростка ощущение своей непонятости ими и своего
резкого отличия от них. Это приводит к замыканию
положительной обратной связи и делает данный
психологический синдром устойчивым.

Мать Вадима, 14 лет, обратилась с жалобой на его
замкнутость, отсутствие друзей и чрезмерный, по ее
мнению, интерес к восточной философии. Родители
Вадима в разводе. Мальчик живет вдвоем с матерью,
с отцом не встречается.

В начале обследования Вадим держится насторо�
женно. В беседе о его увлечении проявляет серьез�
ные познания в индийской и китайской культуре.
Увидев интерес к этому психолога, становится более
открытым, доступным для общения. Рассказывает,

2 Здесь и далее имена изменены в целях сохранения конфиденциальности.

А.Л. Венгер
A.L. Venger
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что давно уже читает не только научно�популярные,
но и серьезные книги по истории философии. О сво�
их проблемах общения говорить отказывается. Гово�
рит, что они беспокоят только его мать, а ему самому
друзья не нужны. Однако заметно, что эта позиция
носит чисто защитный характер.

В психологическом обследовании проявляется
яркое своеобразие мышления Вадима. Никаких па�
тологических нарушений познавательных процессов
не выявлено. Высокий уровень умственного разви�
тия сочетается с отставанием в развитии эмоцио�
нальной сферы. Обнаруживается ригидность, склон�
ность к застреванию на неприятных переживаниях,
связанных преимущественно с неудовлетворенной
потребностью в общении.

Вывод о наличии психологического синдрома
эмоционального отчуждения может быть сделан при
сочетании признаков:

• жалобы на замкнутость, трудности в общении
(в первую очередь — со сверстниками);

• высокая степень нестандартности, своеобразия
мышления;

• ярко выраженные специфические интересы, ув�
лечения;

• отсутствие патологических проявлений, позво�
ляющее исключить наличие психического заболева�
ния.

Психологический синдром эмоционального от�
чуждения может становиться психопатизирующим,
способствуя развитию психопатии шизоидного кру�
га. Предупреждению подобного неблагоприятного
варианта развития служит установление общения со
сверстниками, имеющими сходные увлечения, в
кружке или студии соответствующей направленнос�
ти. Для расширения сферы интересов могут быть ре�
комендованы художественные занятия (изобрази�
тельной деятельностью, музыкой, художественной
самодеятельностью, танцами и т. п.).

При эмоциональном отчуждении часто оказыва�
ется уместной школа с математическим, естествен�
нонаучным или, напротив, гуманитарным уклоном
(в зависимости от увлечений ребенка). В итоге пси�
хологический синдром приводит лишь к формирова�
нию соответствующей акцентуации, не нарушающей
социальной адаптации и, следовательно, развитие
личности не может оцениваться как патологическое.
Поэтому прогноз дальнейшего развития ребенка в
большой мере зависит также от наличия у него спе�
циальных или общих способностей, которые позво�
лили бы реализовать позитивные потенции, харак�
терные для его психологического склада.

Интеллектуализм

Обычно этот психологический синдром склады�
вается уже в младшем дошкольном возрасте. Меж*
личностная ситуация развития определяется ра5
ционалистическими установками семьи. Главная
причина интеллектуализма — это недооценка роди�

телями роли, которую играют в развитии ребенка
«детские» занятия: игра, рисование, лепка, констру�
ирование из кубиков, действия с простейшими ору�
диями. Ребенку с раннего детства предлагаются раз�
нообразные задачи скорее школьного, чем дошколь�
ного типа. В его воспитании делается акцент на раз�
витии логического мышления.

Психологический профиль ребенка с этим синд�
ромом характеризуется несбалансированностью
психических процессов: опережающим развитием
абстрактно5логического мышления при отставании
в развитии образной и эмоциональной сфер. В частно�
сти, наблюдается недоразвитие образных представ�
лений, воображения, восприятия. Как правило, дви�
гательная сфера тоже развита недостаточно. Позиция
школьника при интеллектуализме столь же не сба�
лансирована, как и развитие психических процессов.
Она в достаточно зрелой форме отражает собственно
учебную сторону действительности, но при этом
представления ребенка о своем положении в общест�
ве остаются инфантильными.

В функционировании ребенка с интеллектуализ�
мом преобладают учебно5познавательные занятия;
общение со сверстниками сужено. Дети с интеллек�
туализмом редко испытывают трудности в школь�
ном обучении, потому что оно предъявляет основ�
ные требования именно к логическому мышлению,
которое является сильной стороной ребенка. Отста�
вание в таких предметах как рисование и физкульту�
ра редко принимается взрослыми всерьез. Иногда
из�за недоразвития мелкой моторики возникают
проблемы с обучением письму, которые более или
менее успешно преодолеваются благодаря усилен�
ным занятиям.

Реакция социального окружения проявляется в
активном поощрении ребенка как хорошего ученика
(даже если этому «ученику» всего три года). Боль�
шую роль играет также то, что интересы ребенка с
интеллектуализмом сильно отличают его от сверст�
ников. Его рассуждения им неинтересны, а проявить
себя в совместной игре или других коллективных
развлечениях, распространенных среди детей его
возраста, он не может. В отличие от синдрома эмоци�
онального отчуждения, интересы ребенка с интел�
лектуализмом достаточно обычны, однако они не
свойственны другим детям. Поэтому он вынужден
общаться преимущественно с взрослыми, а не свер�
стниками. В итоге он еще дальше отходит от интере�
сов других детей. Контакты с ними все более нару�
шаются. Степень самостоятельности остается низ�
кой. Недостаточный опыт практического знакомства
с миром приводит к пассивности в бытовой жизни, к
повышению тревожности. В результате ребенок все
больше концентрируется на своих интеллектуалис�
тических занятиях. Так замыкается положительная
обратная связь, придающая устойчивость психоло�
гическому синдрому.

Ларисе М. 10 лет. Ее привели к психологу с жало�
бой, что она пассивна, постоянно недовольна собой,
у нее часто бывает плохое настроение. По словам ро�
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дителей, у Ларисы нет подруг. Отец девочки отмеча�
ет, что она «слишком замкнута, не общается с други�
ми детьми, но с взрослыми контактирует охотно».

Лариса сильно сутулится, координация движе�
ний у нее хуже, чем у большинства ее ровесниц. Дан�
ные психологического обследования свидетельству�
ют, что у нее высок уровень развития мышления (за�
метно выше средневозрастного). При этом слабо раз�
вито воображение. Имеется чрезмерная педантич�
ность, аккуратность: она типичная «отличница». Ри�
сует девочка плохо (уровень значительно ниже, чем
обычно в этом возрасте); это занятие ей явно не нра�
вится, но недовольства она не высказывает.

Настроение у Ларисы снижено, понижен и уро�
вень активности. Проявляется тревожность, неуве�
ренность в себе. Когда в беседе затрагивается про�
блема общения со сверстниками, она напрягается,
старается сменить тему. Очевидно, что эта сфера для
нее болезненна. Однако грубых нарушений в разви�
тии личности у Ларисы нет.

Рассказ родителей, как они воспитывали девочку
в дошкольном детстве, сводится, в основном, к пере�
числению различных «интеллектуальных» занятий.
С ней много занимались арифметикой, учили ее раз�
бираться в схеме линий метро, заботились о расши�
рении запаса знаний.

Интеллектуализм часто приводит к бытовой рас�
сеянности: ребенок забывает в школе портфель, по
дороге домой теряет ключ от квартиры и пр. В дейст�
вительности это не нарушения внимания, а проявле�
ния высокой избирательности памяти: ребенок со�
средоточен на решении интеллектуальных задач и
забывает о «мелочах жизни».

При диагностировании этого психологического
синдрома основную роль играют тестовые данные,
характеризующие соотношение разных психических
процессов. Сочетание симптомов, характерное для
интеллектуализма, это:

• высокий уровень развития логического мышле5
ния;

• недоразвитие образной и эмоциональной сфер;
• низкий уровень самостоятельности ребенка;
• трудности в общении со сверстниками при со�

хранности общения с взрослыми.
Прогноз дальнейшего развития при интеллектуа�

лизме в целом благоприятный. Это определяется
тем, что в современном обществе умственному раз�
витию придается особо большое значение (много
большее, чем другим сторонам психического разви�
тия). Поэтому ребенку с интеллектуализмом предо�
ставляется хорошая возможность для поддержания
своей самооценки, несмотря на недостаточный уро�
вень развития образной сферы. Более серьезные
проблемы связаны с недоразвитием эмоциональной
сферы, порождающим трудности в общении со свер�
стниками. При их значительной выраженности они
могут вести к неблагоприятному эмоциональному
состоянию ребенка, к повышению уровня тревожно�
сти, а иногда — к более или менее выраженной не�
вротизации.

Если этот синдром не слишком грубо выражен,
то с возрастом ребенок обычно находит себе равно�
го партнера по общению. Возможно, его жизнь так и
останется несколько скучноватой и односторонней,
но вряд ли он окажется вовсе «выброшен за борт»
нормальной социальной жизни. Поэтому, беседуя с
родителями, можно ограничиться советом хоть не�
много разбавить интеллектуальные занятия чем�то
более эмоционально насыщенным (рисованием,
танцами или какой�либо еще творческой деятельно�
стью). Надо также постараться облегчить поиски
друга или подруги (поискать среди детей своих дру�
зей, попробовать отдать ребенка в кружок, где у не�
го будет шанс найти кого�нибудь со сходными инте�
ресами и т. п.).

При консультировании достаточно взрослого
«интеллектуалиста» мы обычно ограничиваемся ми�
нимальными рекомендациями. Чем младше ребенок,
тем больше необходимость рекомендаций по органи�
зации дошкольных занятий, развивающих образную
сферу и повышающих эмоциональность (игра, рисо�
вание, конструирование, лепка, но главное — эмоци�
ональное общение с родителями).

Заключение

Синдромный подход, давно утвердившийся и до�
казавший свою высокую эффективность в патопси�
хологии и нейропсихологии, все еще остается новым
для клинической психологии развития. Сегодня,
спустя 80 лет после того как он был четко сформули�
рован Л.С. Выготским, и через 30 лет после его «реа�
нимации» Д.Б. Элькониным, это свидетельство на�
шей медлительности в реализации идей наших учи�
телей.

Вместе с тем, именно синдромный подход может
обеспечить надежный прогноз психического разви�
тия ребенка. Что еще важнее, он позволяет обосно�
ванно выбирать мишени коррекционного психоло�
гического вмешательства, определять необходимые
методы и техники, формулировать рекомендации
для родителей и педагогов. Знание причин возник�
новения тех или иных психологических синдромов
служит также основой для построения профилакти�
ческой работы, предупреждающей их появление. Та�
ким образом, предлагаемый способ анализа отклоня�
ющегося развития становится важнейшим инстру�
ментом в практике специалиста по клинической пси�
хологии развития.

Важно помнить, что даже при наиболее тяжелых
психологических синдромах невроз или психопатия
не являются их неизбежным следствием. Психоло�
гический синдром — это пограничный вариант раз�
вития. Характер прогноза зависит от возраста ре�
бенка, от того, насколько давно начался синдром, от
степени устойчивости поддерживающего его пороч�
ного круга. Вовремя оказанная психологическая по�
мощь может вернуть развитие к нормативному ва�
рианту.

А.Л. Венгер
A.L. Venger
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that were explored basing on the assumptions made by Lev Vygotsky and Daniil Elkonin. It analyzes the pos�
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В1958 году вышла книга Д.Б. Эльконина «Разви�
тие речи в дошкольном возрасте» [26]. Она не�

большая по объёму, но автору удалось в сжатой фор�
ме дать в ней содержательный обзор исследований,
выполненных в отечественной и зарубежной психо�
логии, а также сформулировать ряд собственных
идей в контексте культурно�исторической концеп�
ции Л.С. Выготского. Позднее текст этой книги был
перенесен в монографию «Детская психология» [29],
в которой этапы развития речи описывались в гла�
вах, освещающих каждый возрастной период. Таким
образом, процессы онтогенеза речи были «вписаны»
в общую логику психического развития, как её видел
Даниил Борисович. Наконец, отдельные фрагменты
книги вошли в посмертное издание его «Избранных
психологических трудов» [40]. В 1998 году была
опубликована рукопись раннего периода его научно�
го творчества «Развитие устной и письменной речи
учащихся» [41].

В ходе дальнейшего развития психологии речи
некоторые из этих идей получили подтверждение
новыми фактическими данными. Другие стали ис�

точником скрытых ранее проблем и предметом дис�
куссий. Кратко напомним основные положения
Д.Б. Эльконина, касающиеся речевого онтогенеза.

Прежде всего, для него были очень важны связи
между психологическим и педагогическим аспекта�
ми речевого онтогенеза. Он не касался крайне отри�
цательных условий воспитания детей — случаев от�
ставания в развитии речи нелюбимых, ненужных, за�
пущенных детей. Напротив, Даниил Борисович ак�
центировал значение очень бережного, теплого, но
зачастую педагогически неграмотного отношения к
ребенку. Взрослые, научившись понимать вокализа�
ции, «осколки» слов, мимику, значение движений
ребенка, угадывают его желания и спешат их испол�
нить, тем самым не стимулируют попытки более
дифференцированной активной речи. Заметим, что в
зарубежной науке специально рассматривались ус�
ловия, стимулирующие вокализации [44]. Часты
случаи, когда речевая активность самих взрослых в
общении с ребенком (в частности, с младенцем)
очень ограничена. Видимо, считается, что в дорече�
вой период ему это не нужно. Реально же речь не мо�
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жет быть заменена ни тактильными контактами, ни
двигательными воздействиями (покачиванием, пас�
сивной гимнастикой), ни сменой игрушек и т. п. Бо�
лее того, Даниил Борисович отмечал, что множество
фактов дают основание считать, что «игрушка в ру�
ках ребенка часто — лишь средство общения со
взрослым» [40, с. 277]. При этом он опирался на
мысль Л.С. Выготского, что любое отношение ребен�
ка к внешнему миру (даже в младенческом возрасте)
преломляется «через отношение к другому челове�
ку» [6, с. 281]. Вообще процессам общения в куль�
турно�исторической концепции психического разви�
тия придавалось особое значение. Отрицательные
эффекты дефицита общения состоят не только в за�
держках развития речи, они ведут к угасанию самой
потребности в речевом общении и других формах
взаимодействия с окружающими. Важная роль рече�
вой коммуникации в общем психическом развитии
ребенка была подтверждена исследованиями школ
А.Р. Лурии, А.В. Запорожца — М.И. Лисиной.

Но речь и язык как феномены культуры не совпа�
дают. По замечанию известного лингвиста А.А. Ре�
форматского, речь по природе своей линейна, язык
же принципиально не линеен; он представляет собой
иерархическую систему, составляющими которой
являются единицы разных уровней (фонемы, мор�
фемы, слова, предложения) [16, c. 118]. Язык как
особая и, пожалуй, самая мощная из знаковых сис�
тем не может в целом попадать в поле внимания и
размышления ребенка. Но это не значит, что материя
языка не становится предметом практического по�
знания ребенком. Д.Б. Эльконин на конкретных ма�
териалах показал, что в сознании ребенка, переходя�
щего от автономной речи к использованию социали�
зованных слов, образуется связь грамматических
значений и изменений звуковой формы слова. В ча�
стности, формы Т. п. со значением орудийности пер�
воначально связываются ребенком с окончанием �ом
(ножом). Эта связь принимает иррадиированный ха�
рактер (ложком, лопатом). Впоследствии она диффе�
ренцируется, и ребенок начинает выражать значение
Т. п. соответственно родовой принадлежности суще�
ствительного. Эти факты пытались объяснить мно�
гие исследователи: «чувством языка» (К.Д. Ушин�
ский, А.Н. Гвоздев, К.И. Чуковский), сменой стерео�
типов (Ф.А. Сохин), самостоятельным «открытием»
ребенком флективной природы языка (К. Бюлер).
Даниил Борисович возражал против этих объясне�
ний, отмечая, что они сами требуют объяснения и
могут быть поняты как результат каких�то конкрет�
ных процессов речевого онтогенеза, а не источник и
не основание их. Его интерпретация такого рода
фактов состояла в том, что у ребенка формируется
ориентировка в элементах языка, с которыми связы�
вается то или иное значение. Дети начинают ориен�
тироваться в реальных предметных и пространствен�
ных отношениях действительности, которые и явля�
ются носителями значений. Грамматические элемен�
ты еще не отделены от этих значений. Затем грамма�
тические элементы вычленяются ребенком из кон�

кретных отношений действительности, что сразу ве�
дет к обобщению их значений. Самое важное в этом
процессе то, что языковой знак становится для ре�
бенка особой реальностью, уже не сливающейся с
предметным миром. Он начинает действовать с фак�
тами языка как объективно существующими явлени�
ями. Эту свою деятельность ребенок на ранних эта�
пах речевого развития еще не рефлексирует. Однако
за очень короткий период она становится произволь�
ной и рефлексивной. Ребенок четырех�шести лет со�
знательно экспериментирует со звуковым составом
слова, улавливает смыслоразличительную функцию
отдельных звуков, частей слова, служебных слов.
Фактическое подтверждение этого обнаруживается
и в наблюдениях А.Н. Гвоздева, К.И. Чуковского, с
которыми Д.Б. Эльконин разошелся в интерпрета�
циях этих фактов. Позднее сходные наблюдения бы�
ли описаны Н.А. Менчинской [14]. В одной из петер�
бургских научных филологических школ был введен
термин «метаязыковая деятельность ребенка» [21].

Ориентировка ребенка в звуковом составе слы�
шимой и произносимой речи оказывается важным
фактором овладения фразовой, затем связной речью.
Д.Б. Эльконин, со ссылкой на Н.Х. Швачкина, отме�
чает, что действовать этот фактор начинает задолго
до первых попыток активной речи ребенка. Отдель�
ное слово взрослого воспринимается ребенком как
единый нерасчлененный звукокомплекс; также вос�
принимаются и простые предложения�инструкции
(«Покажи то�то», «Возьми», «Дай ручку»). Правиль�
ное выполнение ребенком инструкции взрослого —
это первый шаг к развитию произвольности, управ�
ления собственным поведением. Однако возникает
вопрос: как эти инструкции понимает очень малень�
кий ребенок? Ответ на этот вопрос составляют фак�
ты, полученные и до и после исследования Д.Б. Эль�
конина. Они приводятся им, в частности, как резуль�
таты наблюдений Дж. Селли, Е. Еггера (см. об этом
также: В.В. Зеньковский [10]) и свидетельствуют,
что ребенок очень рано улавливает в целом ритмико�
мелодическую структуру фразы и тональность вы�
сказывания взрослого, в частности (доброжелатель�
ную, вопросительную, императивную) [12]. В возра�
сте трех месяцев у ребенка отчетливо проявляются
интонационные различия в его голосовом поведе�
нии — гулении и лепете [14].

Активное спонтанное интонирование самого ре�
бенка появляется между 8,5 и 9,5 месяцами как «мо�
дулированный» лепет, т. е. сопровождаемый разно�
образными интонациями [12]. В зарубежной науке
применительно к периоду лепета использовался тер�
мин�метафора «лепетное говорение» [45]. Но спон�
танное интонирование ребенка — это еще не все.
А.Г. Рузской (личное сообщение), Н.А. Менчинской
[14] и другими исследователями установлено, что
младенец способен воспроизвести в своих вокализа�
циях интонационный рисунок фразы, произнесен�
ной взрослым. Конечно, интонация в этом возрасте
еще не может выполнять в полном смысле слова зна�
ковую функцию, поскольку в сформированной речи
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интонация способствует оформлению значения вы�
сказывания в «связке» с лексическими и синтакси�
ческими средствами языка. Однако при объективной
связи интонации с синтаксисом способность ребенка
воспроизвести интонационный контур обращенного
к нему высказывания участвует в подготовке после�
дующих этапов развития фразовой речи. Таким об�
разом, Д.Б. Эльконин не случайно акцентировал
внимание читателя на овладении ребенком звуковой
(шире — просодической) стороной языка. Она участ�
вует в подготовке фразовой речи.

В дальнейшем исследованиями М.И. Лисиной
[13], Т.Н. Ушаковой [18; 19; 20] и их сотрудников
было еще раз показано, что появление вокализаций
связано с развитием эмоционального отношения к
окружающим и фундаментальной потребности — в
общении.

Сама же фразовая речь появляется у ребенка
между двумя и тремя годами. Первые двух�, затем
трехсловные фразы часто синтаксически не оформ�
лены, ребенок еще не владеет формоизменением сло�
ва. Семантика этих фраз тесно связана с конкретной
ситуацией и/или игровыми моментами жизни ре�
бенка, но пока он воспринимает предложение как не
только «ситуативное», но и иерархизированное це�
лое. Л.С. Выготский, затем А.Р. Лурия, образно рас�
крывая это явление, говорили, что ребенок «видит»
действительность сквозь слово, как через стекло.
Вместе с тем накоплено множество факторов, свиде�
тельствующих, что ребенок может «видеть» структу�
ру самого слова, создавать свои слова и строить фра�
зу по законам языка. Это дало основание Д.Б. Элько�
нину в его книге [29, с. 215], а позднее на одном из за�
седаний ученого совета НИИ общей и педагогичес�
кой психологии АПН СССР пренебрежительно ска�
зать, что «теория стекла» не учитывает возможности
ребенка отнестись к материи самого языка. Он не
принимал эту «теорию», хотя не отрицал факты на�
блюдений и экспериментов, на которые она опира�
лась. Но принимать факты и признавать теорию —
это разные вещи. Позиция Д.Б. Эльконина состояла
в том, что тенденция ребенка видеть объект действи�
тельности через слово как через «стекло» преодоли�
ма специальной педагогической работой. Система
приемов такой работы в обучении им предложена в
его методических разработках и букваре.

И всё�таки, вероятно, надо признать, что обе точ�
ки зрения верны, так как в языковом сознании ре�
бенка на определенных этапах развития сосуществу�
ют и слово как особая знаковая реальность, и слово
как «стекло». Нужно время, чтобы эти два аспекта
сознания дифференцировались; на протяжении до�
школьного детства может в разных случаях домини�
ровать тот или иной из них. Когда ребенок воспри�
нимает фразу, то видит сквозь неё, как правило, не
отдельный предмет, а целую ситуацию, событие
и т. п. Это подтверждено большим количеством ис�
следований А.Р. Лурии и его сотрудников, С.Н. Кар�
повой и И.Н. Колобовой, Е.Д. Божович и Е.И. Ко�
зицкой и др. И это же становится предпосылкой ов�

ладения синтаксической семантикой: референтом
предложения (даже однословного) всегда является
ситуация, событие, мысль и сообщение о нем.

Изучая первые фразы ребенка, Д.Б. Эльконин
выделил в них два типа семантических отношений:
субъект и его действие, действие и его объект или ме�
сто действия (Дядя стучит. Кукла плачет. Дай бул5
ку.). Однако дальнейшими исследованиями зару�
бежных ученых было расширено представление о се�
мантике первых детских фраз. Причем замечено, что
она во многом едина для маленьких носителей раз�
ных языков [17].

С появлением фразовой речи расширяются воз�
можности ребенка в диалогических контактах с
взрослыми. Заметим, что в психологии термин «диа�
лог» многими исследователями понимается в более
широком значении, чем в лингвистике и психолинг�
вистике. Под диалогом может пониматься, к приме�
ру, взаимодействие, в котором имеет место обмен ин�
формацией, независимо от того, какие знаковые сред�
ства для этого используются. Под диалогом В.С. Биб�
лером понимается и размышление во внутренней ре�
чи, когда человек ищет ответ на возможные вопросы
и контраргументы внутреннего собеседника.

В обычном речевом диалоге с взрослым или свер�
стником совершенствуется умение ребенка сделать
свое сообщение понятным собеседнику. В диалоге,
как отмечал Д.Б. Эльконин, происходит активное ов�
ладение грамматическим строем языка. Вместе с тем
фразовая речь начинает принимать развернутый ха�
рактер: для сообщения ведь может потребоваться не�
сколько фраз. В этом процессе берет начало моноло�
гическая речь. На третьем году жизни ребенок может
в каком�то объеме воспроизвести то, что ему читали
взрослые. Более того, в этот же период появляются и
первые «собственные сочинения» ребенка [12].

Внешняя социализованная речь (и диалогичес�
кая, и монологическая) становится условием воз�
никновения особого, до настоящего времени спорно�
го в плане своей природы и функций, феномена —
эгоцентрической речи. Интерпретации Д.Б. Элько�
ниным ряда фактов, приведенных в его книгах
[26; 29], основываются полностью на положениях
Л.С. Выготского. Причем Даниил Борисович имел
возможность оперировать фактами, которые были
получены в детской психологии в 40—50�е годы
ХХ века и поэтому не были известны Л.С. Выготско�
му. Идея о социальной природе эгоцентрической ре�
чи была не только подтверждена, но и конкретизиро�
вана им в отношении вариативности внешних и вну�
тренних (психологических) условий ее функциони�
рования. Так, со ссылкой на исследование Т.Е. Кон�
никовой, он отметил, что эгоцентрическая речь во
время игры у дошкольников активизируется, если
ребенок не один (рядом, но не вместе с ним играют
другие дети), и почти сходит на нет, когда ребенок
играет в помещении, где других нет.

И все�таки, на наш взгляд, в этом феномене еще
очень много неисследованных аспектов, да и те, ко�
торые изучены, не находятся в отношениях взаимо�
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исключения. В частности, невозможно отрицать пла�
нирующую и контрольную функции эгоцентричес�
кой речи. Ожесточенные споры наших ученых с
Ж. Пиаже по этому вопросу не вполне оправданны.
Дело в том, что сам Ж. Пиаже принимал эту мысль
Льва Семеновича, считал ее верной. В одной из сво�
их коротких работ он писал, что, к сожалению, позд�
но ознакомился с трудом Л.С. Выготского «Мышле�
ние и речь» и что совершенно согласен с его понима�
нием функций этой речи, но его самого интересовала
другая сторона этого феномена — отсутствие у ре�
бенка потребности в собеседнике [43]. Связывать
или не связывать это с исходным аутизмом ребен�
ка — зависит от понимания самых ранних этапов его
развития. Во всяком случае, мы полагаем, надо при�
знать, что эгоцентрическая речь — явление много�
плановое, и различия в ее интерпретации могут от�
носиться к разным сторонам этого явления. Нако�
нец, рискнем предположить, что за отсутствием по�
требности в собеседнике может скрываться зарожде�
ние внутреннего собеседника, его латентный образ.

Ряд экспериментальных исследований возраст�
ных особенностей развития речи проведен Д.Б. Эль�
кониным в контексте изучения игры как деятельнос�
ти дошкольника. Даниила Борисовича интересовал,
в частности, вопрос: как начинается постижение ре�
бенком условности языкового знака? В ситуации иг�
ры в «переименование предметов» он установил, что
просто называние предмета другим словом вызывает
трудности и протест у немногих детей, в основном
младших дошкольников. А необходимость действо�
вать с предметом в соответствии с его новым именем
ограничена свойствами самого предмета, набором
предметов в игровой ситуации и уже сложившимися
до переименования способами действия с ним. Та�
ким образом, на смену связи предмета и слова прихо�
дит динамическая структура действия с предме5
том — словесное обозначение предмета. Слово стано�
вится «носителем системы предметных действий»
[39, с. 242]. Только при этом условии оно начинает
выступать как заместитель предмета, т. е. как знак.

И последний момент, на котором надо остано�
виться, касается отношения Д.Б. Эльконина к содер�
жанию научной метафоры «чувство языка», которое
Даниил Борисович обозначал как некий языковой
инстинкт. Он считал, что ссылка на этот феномен яв�
ляется помехой в исследовании овладения ребенком
родным языком, поскольку это чувство предстает
как некие «далее неразложимые внутренние силы,
приводящие к интенсивному формированию у ре�
бенка грамматического строя языка» [29, c. 215].
Между тем в специальных экспериментальных рабо�
тах, которые относятся не только к детским возрас�
там, оно трактовалось и трактуется отнюдь не так.
Его психологическое содержание и механизмы рас�
крываются, в частности, как а) особого рода эмпири�
ческие обобщения, имеющие эмоциональный харак�
тер и выраженные черты «неосознанного знания»
[3]; б) актуализация сложившихся в опыте индивида
(вне условий обучения) ассоциативных связей меж�

ду семантическими и формальными признаками
языкового знака, грамматическими признаками и ка�
тегориальным наименованием языкового явления
[8; 9; 15; и др.]; в) нервная модель вербальных стиму�
лов — сличение поступающих сигналов с привычны�
ми, ожидаемыми [7]; г) постепенная дифференциа�
ция установки на «отбор лингвистической информа�
ции» в процессе овладения языком [11]; д) оценка
воспринимаемой и продуцируемой речи на основе
«обобщенных языковых представлений», по
Л.В. Щербе. В некоторых работах отрицается нали�
чие эмоционального компонента в этом чувстве [15;
42; и др.], в других, напротив, оно выступает как ин�
теллектуальная эмоция [2; 3; и др.]. Несмотря на дис�
куссионность вопросов, связанных с этим феноме�
ном, и различия в оценке самой метафоры, положе�
ние её в науке достаточно устойчиво до сих пор.

С нашей точки зрения, разногласия по поводу
этого феномена объясняются, прежде всего, тем, что
к нему относят массу явлений, различных по своей
природе и механизмам. Если понимать под чувством
языка интуитивное симультанное усмотрение в язы�
ковом материале ряда признаков, в том числе и нео�
чевидных, то надо договориться, в каких условиях
оно бывает объективно необходимо и неизбежно.
Анализ системы самого языка показывает, что в нем
имеют место не только формализуемые, но и нефор�
мализуемые явления, т. е. вариативные и не подчи�
няющиеся строгим правилам, определениям. Рече�
вое поведение в отношении неформализуемых явле�
ний и решение задач, относящихся к ним, не могут
осуществляться по каким�либо предписаниям, алго�
ритмам, однозначным образцам. В этих случаях с не�
избежностью требуется включение чувства языка,
которое формируется у каждого человека в процессе
накопления речевого опыта и совершенствуется в
ходе изучения языка как учебного предмета [1; 2].

Интерес Даниила Борисовича к проблемам раз�
вития речи и рефлексии ребенка на факты языка тес�
но связан с его поиском механизмов овладения чте�
нием. С вопросами обучения чтению ему пришлось
столкнуться в практическом плане еще в 30�е годы
ХХ в. В течение нескольких лет он учительствовал в
начальной школе и на собственном опыте убедился и
в трудностях первоначального обучения чтению, и в
«глубоких противоречиях между методикой и науч�
ными данными языкознания и психологии» [40,
с. 380]. Это заключение подтвердилось в результате
его анализа традиционных методов обучения чте�
нию. Его собственный метод еще не был до конца
разработан, но первые учебные книги по русскому
языку для школы им были написаны (см., например:
[22; 23]).

В 1958—1959 годах была проведена первая экспе�
риментальная проверка обучения чтению по его сис�
теме. Конкретным предметом анализа и разработки в
рамках этой системы было формирование самого про�
цесса чтения — его техники [24; 25; 27; 28; 32; 35; 36].

Каковы основные положения этой системы и
приемы её методического воплощения?
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Чтение Д.Б. Эльконин определял как «процесс
воссоздания звуковой формы слов по их графичес�
кой (буквенной) модели» [40, с. 383]. Психологичес�
ки в этом определении существенно то, что еще не
умеющий читать человек действует со звуковой сто�
роной языка, поскольку до чтения в его опыте была
только устная речь. Без адекватного воссоздания
звуковой формы слова по её буквенному изображе�
нию оно не будет понято, а значит не будут поняты
ни фраза, ни текст. У взрослого грамотного человека
процесс воссоздания звуковой стороны читаемого
уже автоматизирован. На первоначальном этапе обу�
чения чтению эта «чисто техническая операция ...
обязательно должна и может быть сформирована
только как с а м о с т о я т е л ь н о е  с о з н а т е л ь н о е
д е й с т в и е » [там же, 384]. Сформировать это дейст�
вие по отношению к слову есть первый этап обуче�
ния чтению. Поскольку человек читает не отдельные
слова, а предложения, тексты, следующим необходи�
мым действием (тоже сложным) является установ�
ление синтаксических отношений внутри предложе�
ния. На этом моменте Д.Б. Эльконин останавливает�
ся специально, указывая, что «в современной мето�
дике обучения родному языку существует разрыв
между обучением чтению и обучением синтаксису,
хотя установление синтаксических связей в предло�
жении лежит в основе быстрого сознательного чте�
ния» [там же]1.

Само воссоздание звуковой формы слова по его
буквенной модели вносит серьезные изменения в ра�
боту артикулярного аппарата. При говорении (когда
устная речь уже сформирована) работа этого аппара�
та автоматизирована, и управление им осуществля�
ется «сверху, от мысли или от значения слова к его
звуковой форме» [там же, 386]. При обучении же
чтению необходима перестройка управления рабо�
той этого аппарата — из автоматического он должен
превратиться в сознательно регулируемый, так как
ребенок ориентируется в этой ситуации не на слухо�
вые образы слов, а на их графическое изображение.

В основу авторской системы обучения чтению
Д.Б. Элькониным положен принцип, который он на�
звал «позиционным». Этим принципом преодолева�
лась попытка создать в сознании ребенка непосред�
ственную связь между звуком и буквой, что было ха�
рактерно для старых методических школ. Дело в том,
что такая связь объективно невозможна, так как букв
в большей части языков меньше, чем звуков. Пози�
ционный принцип чтения состоит в том, что любой
согласный звук (вариант фонемы) читается в зави�
симости от следующей за ним гласной фонемы.
Д.Б. Эльконин показывает это на примере «прямо�
го» (открытого. — Е.Б.) слога со ссылкой на описан�
ный Н.И. Жинкиным механизм упреждения.

Каким образом этот механизм должен действо�
вать при чтении? Читателю надо увидеть гласную
фонему, следующую за согласной, приготовиться

произнести эту гласную (упреждение), и далее —
произнести согласную фонему с «этой позиции»
[40, с. 389]. В целом позиционный принцип обуче�
ния чтению состоит в следующем: «... во�первых,
формировать четкое различение всех гласных и со�
гласных фонем; во�вторых, знакомить детей прежде
всего со всеми гласными фонемами и их буквенными
обозначениями; в�третьих, учить находить гласные
фонемы в словах; в�четвертых, усваивать согласные
фонемы в сочетании со всеми гласными» [там же].

Найти принцип обучения чему бы то ни было —
еще не значит создать метод. Даниил Борисович не
только разработал и экспериментально проверил ме�
тодику формирования действия чтения, но и описал
её с учетом возрастных особенностей детей. Инте�
ресно, что операции фонемного анализа слова фор�
мируются на уровне устной речи, хотя чтение и
письмо относятся к письменным формам речи.
В слове ребенок интонационно выделяет каждый
звук, тем самым дифференцируя звуковой состав
слова. За этим, первым, этапом следуют этапы разли�
чения гласных и согласных, обозначения ударения,
различение твердости и мягкости, глухости и звон�
кости согласных. Для решения методических задач
придумана масса остроумных приемов, используе�
мых в классе. Весь период формирования фонемно�
го анализа слова Д.Б. Эльконин называет подготови�
тельным и считает его очень важным. С нашей точки
зрения, его важность определяется не только задачей
обучения чтению, но и тем, что ребенок получает ин�
струмент общей ориентировки в фонемной системе
родного языка. Дело в том, что фонетика — едва ли
не самый трудный раздел языкознания, а в традици�
онной школьной программе он представлен очень
скупо. Между тем фонетическое знание и «чувство�
вание» звучания слова существенно для общего раз�
вития ребенка�читателя: восприятие ритмико�мело�
дических сторон произведений поэзии, описатель�
ной прозы берет свое начало в чувствительности к
конкретному звуку.

По окончании подготовительного периода дети
начинают работать с графическим изображением
фонем и вариантов фонем. Это связано с трансфор�
мацией слова — слово� и формообразованием. Уст�
ная работа со звучащим словом продолжается. На
этом же этапе вводятся действия сначала со знаками,
заменяющими буквы или используемыми наряду с
ними. Для этого автором концепции предложен це�
лый ряд наглядных средств и методических при�
емов, которые направлены на создание и видоизме�
нение буквенной модели слова. Все действия, фор�
мируемые у детей, отрабатываются так, что посте�
пенно они из развернутых превращаются в сверну�
тые, умственные.

Эта психодидактическая система прошла провер�
ку в разных регионах страны и получила признание
не только психологов, но и педагогов. Буквари

1 От себя можем добавить, что в программе и методике преподавания синтаксиса существует разрыв между изучением школьника�
ми синтаксических конструкций и их семантики. Последняя едва затрагивается в учебниках и на уроках. Наши исследования показы�
вают отрицательные эффекты этого разрыва в целостном процессе развития ребенка как носителя языка. 
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Д.Б. Эльконина и его методические указания к обу�
чению чтению стали использоваться в школах [31;
33; 34; 36; 38; и др.]. А сам автор этой системы зада�
вался вопросом: не является ли действие моделиро�
вания (не только слова, но и любых явлений дейст�
вительности и их законов) общим принципом усвое�
ния знаний? Напомним, что это действие стало од�
ним из краеугольных камней теории учебной дея�

тельности, разработанной впоследствии Д.Б. Элько�
ниным совместно с В.В. Давыдовым [4; 5]. Система
доказала свою эффективность не только в плане
формирования действий чтения, но и в более широ�
ком плане — психического развития ребенка. Этот
общий развивающий эффект зафиксирован в ряде
работ Даниила Борисовича по формированию учеб�
ной деятельности ребенка [30; 37; 40; и др.].
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The paper focuses on Daniil Elkonin's views on the processes, conditions and factors of speech development
in children. Elkonin had broad knowledge of language and speech studies in psychology, pedagogy and lin�
guistics; his analytical reviews on the problems of speech ontogenesis are thorough, interesting and still of great
importance. These problems had been studied quite extensively, but Elkonin was somehow capable of captur�
ing the most essential and fundamental facts in the works of his contemporary researchers and their predeces�
sors, the facts that do not become out�of�date over time. Many of them were interpreted in a different way in
his own works, making visible the controversial character of the problems in the study of which these facts had
been revealed. By the way, Elkonin used to argue quite passionately over various issues with his colleagues,
many of whom were his closest friends. His true interest in the problem of speech development naturally led
him to explore the practical question of how we can teach a child to read — a difficult challenge he himself had
to face while working as a primary school teacher. Thus emerged a new task: to analyze the mechanisms under�
lying the ability to read. Basing upon these explorations, Elkonin created his own system of developing actions
required for initial reading.
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1. Проблемы обучения письменной речи
как формы коммуникации

Книга Д.Б. Эльконина «Развитие устной и пись�
менной речи учащихся», подготовленная к печати еще
в 1940 году, впервые увидела свет лишь в 1998 году.
Мысли молодого Д.Б. Эльконина об условиях разви�
тия письменной речи младших школьников могут и
сейчас служить конструктивным основанием новых
педагогических практик. В нашем исследовании сдела�
на попытка в реальной работе с учениками начальной
школы воплотить замечательную догадку Д.Б. Элько�
нина об истоках мотивации письменной речи:

Исследование мотивов письменной речи со всей ос5
тротой поставило перед нами чрезвычайно важный
вопрос о взаимоотношении между развитием ребенка
как «читателя» и развитием его как «писателя».
Нам удалось обнаружить, что эти два процесса тес5
нейшим образом связаны между собой: по мере того
как у ребенка появляется возможность встать на
точку зрения писавшего (и он начинает в своем пись5

ме руководствоваться письмом, на которое отвеча5
ет), растут и его возможности как «писателя», т. е.
он становится все более способным встать на точку
зрения «читателя». Это обнаруживается в том, что
ситуация собеседника все более отделяется для него
от его собственной ситуации, и ребенок все больше и
больше входит в ситуацию другого [20, с. 102].

Репрессивные пути развития научной мысли в
отечественной психологии не обошли стороной ис�
следование генезиса и структуры письменной речи,
идеологически невинное и чрезвычайно практичное
направление, способное преобразить начальную
школу. Полувековое отсутствие в научном обиходе
книги Д.Б. Эльконина [20] и вдохновивших ее авто�
ра работ Л.С. Выготского [1]; [2] породило в психо�
логическом сообществе пустоты, не восполненные
по сей день. Авторы талантливых работ, выполнен�
ных в 50�х—80�х годах, не имея возможности исполь�
зовать живительные идеи Выготского и Эльконина,
бились над вопросами, к решению которых культур�
но�историческая школа подошла еще в первой поло�
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вине прошлого века. Речь идет о следующей логике
размышлений:

• Овладение письменной речью «означает крити�
ческий поворотный момент во всем культурном раз�
витии ребенка» [2, с. 116], ибо «мышление гораздо
более тесно связано с письменной речью, чем с уст�
ной» [20, с. 103].

• Обмен мыслями и чувствами между пишущим и
читающим требует с обеих сторон гораздо большей
произвольности, осознанности, внеситуативности и
децентрированности, чем обмен мыслями и чувства�
ми между говорящим и слушающим.

• В школе ребенка учат техническим навыкам
письма и чтения, но не учат письменной речи как
средству коммуникации. В результате вместо функ�
циональной грамотности (или, как сейчас модно го�
ворить, компетентности) возникает грамотность
формальная, не обладающая возможностью перено�
са навыка за пределы узкой ситуации, в которой этот
навык был сформирован [10].

Тупиковый «технологический» путь обучения
письменной речи в начальной школе повсеместно
преобладает и сегодня. Однако помимо такого педа�
гогического «майнстрима» существует и педагогиче�
ский «андерграунд», о котором далее и пойдет речь.
Законы конвергенции, очевидно, работают и в обра�
зовании: в сходных условиях (для воспитания поко�
лений, которым предстоит жить в информационной
эре развития человеческой цивилизации) независи�
мо друг от друга складываются сходные педагогиче�
ские системы. Далее мы обратимся лишь к опыту
отечественной психологии и педагогики, все еще су�
ществующей в досадной изоляции от мировой на�
уки, чрезвычайно сожалея, что на судьбы российско�
го образования не повлияли даже наиболее выдаю�
щиеся достижения западной психолого�педагогичес�
кой мысли за железным занавесом1, где знакомство с
текстами Выготского произошло несколько раньше,
чем в русскоязычном научном мире [21]; [22]; [26];
[27]; [28].

В разных научных контекстах (педагогических и
социальных), независимо друг от друга, без влияния
практически неизвестных работ Выготского и Эль�
конина зарождались идеи организации особых форм
коммуникации, в которых «выращивание» письмен�
ной речи происходит в условиях «естественной мо�
тивации» — путем обмена письменными сообщения�
ми для решения задач, выполняемых не только по за�
данию учителя (написать план, конспект, изложение
или сочинение, ответить на вопросы к тексту или
вставить пропущенные слова, ориентируясь на кон�
текст), но и по собственной инициативе.

Применительно к художественной речи двусто�
ронняя связь между развитием ребенка как «читате�
ля» и развитием его как «писателя», о которой писал
Д.Б. Эльконин, стала основой курса литературы как
предмета эстетического цикла [9]. Эксперименталь�
но доказано, что результатом систематической и це�
ленаправленной работы педагога по организации ди�
алога между читателем и автором, опосредствован�
ного художественным текстом, является, с одной
стороны, развитие детского литературного творчест�
ва, а с другой — глубокое понимание художественно�
го текста [8]; [13]. Однако не следует ожидать прямо�
го переноса этого опыта на тексты, которые читают�
ся с другой целью, — ради получения информации
(далее такие тексты будут называться информацион�
ными). Мы наблюдали, что в классах, где успешно
практикуется обучение по курсу литературы, разра�
ботанному Г.Н. Кудиной и З.Н. Новлянской, реаль�
ные детские трудности в понимании и создании ин�
формационных текстов отмечаются даже у детей, ко�
торые в начальной школе обнаруживают незауряд�
ные способности в литературном творчестве и/или в
понимании литературных текстов.

Казалось бы, можно отложить задачу воспитания
читателей и авторов информационных текстов на не�
сколько лет — до основной школы, где объем инфор�
мационного чтения резко возрастает и появляются
толстые учебники истории, географии, биологии,
физики, химии. Такая «отсрочка» происходила в са�
мом недавнем прошлом — если не в теории, то в
практике обучения. Разнообразные, остроумные,
изящные приемы обучения младших школьников
работе с текстом долгое время строились преимуще�
ственно на материале художественных текстов и бы�
ли предназначены в основном для уроков литератур�
ного чтения [5]; [17]. Психологические исследова�
ния форм учебной коммуникации при обучении
письменной речи [11]; [18] также были выполнены
преимущественно на материале художественных
текстов.

В редких случаях проектировщики образования
осознавали, что младших школьников нужно специ�
ально учить пониманию информационных текстов,
даже если дети уже научились читать бегло и осмыс�
ленно [19]2. Практика международного мониторин�
га читательской грамотности3, в котором наша стра�
на участвует с 2000 года, подтвердила и усилила эту
необходимость. Тесты PIRLS [24] и PISA [25] вы�
светили коренное отличие отечественного подхода к
пониманию читательской грамотности и к обуче�
нию чтению от современных мировых тенденций4.
Для сегодняшней западной педагогики характерна

1 Нет худа без добра: отечественную науку и практику обучения чтению не затронули свирепые «читальные войны» (reading wars)
между противниками и сторонниками «звукового» (фонетического) анализа на ранних этапах обучения грамоте, по сей день свирепст�
вующие в англоязычных странах [6].

2 Такая работа происходит в курсе «Окружающий мир» и «Естествознание». Заметим, что учебники Е.В. Чудиновой являются ис�
ключением из общероссийского правила пренебрегать принципами обучения младших школьников культурным способам и средствам
работы с информационным текстом [16].

3 Здесь и далее «грамотностью» (literacy) будет называться часть компетенции, которая поддается измерению.
4 Осмысление первых результатов PISA было выражено в книгах с названиями, говорящими сами за себя: «Новый взгляд на грамот�

ность» [14], «Новые требования к содержанию и методике обучения в российской школе» [15].
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принципиальная уравновешенность педагогических
(и, соответственно, диагностических) усилий, на�
правленных на обучение школьников работе с худо�
жественным и информационным текстом. Углуб�
ленный анализ результатов теста PIRLS, в котором
российские четвероклассники продемонстрировали
высокую успешность, выявил ахиллесову пяту их в
целом чрезвычайно высокой читательской грамот�
ности — неумение извлекать из информационных
текстов единицы информации, которые нужны для
точного ответа на вопрос [7].

В тестах PIRLS и PISA четко выделены началь�
ные этапы становления читательской грамотности и
педагогические задачи каждого этапа. На первом эта�
пе ребенок учится читать (learning to read), на вто�
ром — читает, чтобы учиться (reading to learn). По
мнению международного сообщества экспертов в об�
ласти обучения чтению, задачи первого этапа долж�
ны быть в основном решены к концу четвертого года
школьного обучения; в современном отечественном
образовании это совпадает с окончанием начальной
школы. Это не значит, что школьники, выучившиеся
читать, готовы далее использовать тексты для само�
стоятельного обучения. Они готовы учиться работе с
текстами, которые предназначены для обучения, т. е.
содержат информацию и идеи, выходящие за рамки
знаний и житейского опыта читателя.

На первом этапе обучения чтению (learning to
read) содержание текстов должно соответствовать
эмоциональному и интеллектуальному опыту чита�
теля. Это соответствие позволяет поставить перед
неопытным читателем трудную читательскую зада�
чу — одновременно отвечать на два вопроса:

• Что говорит автор о своем предмете?
• Что думаю об этом же предмете я сам?
Если предмет высказывания относительно осво�

ен читателем, если авторское высказывание не тре�
бует радикальной или хотя бы частичной перестрой�
ки мыслей читателя о том же предмете, создаются
благоприятные условия для становления основной
читательской установки — на понимание и постоян5
ную проверку (мониторинг) своего понимания [23].

На втором этапе обучения чтению (reading to
learn) нужны принципиально иные тексты: читателю
предстоит освоить средства и способы понимания и
мониторинга понимания, которые необходимы, что�
бы опознать новую идею и включить ее в систему по�
нятий читателя (с возможностью перестройки этой
системы).

2. «Педагогическая гомеопатия» —
средство развития письменной речи младших

школьников в учебной деятельности

Несмотря на значительное количество исследова�
ний природы и генезиса чтения и письменного вы�

сказывания, а также новаторских практик обучения
письменной речи как форме коммуникации, без вни�
мания остается основное содержание учебной дея�
тельности5 младших школьников: системы лингвис�
тических, естественнонаучных и математических по�
нятий, которые осваиваются детьми в ходе учебных
диалогов с учителем и одноклассниками. Стихия
устной речи с ее стремительностью, эмоциональной
заразительностью, с ее ситуативностью, возможнос�
тью пользоваться невербальными средствами (на�
пример, указательными жестами), с ее снисходи�
тельностью к точности и детальности выражения
мысли в высшей степени помогает самому рождению
мыслей учеников на уроках русского языка и мате�
матики. Однако несомненные достоинства устных
форм учебной коммуникации имеют свою оборот�
ную сторону: в поток устной речи почти невозможно
вернуться. Устная речь зачастую не удерживает про�
исходящее на уроке «здесь и сейчас», нередко на сле�
дующий день после напряженной интеллектуальной
работы по открытию нового способа решения задачи
класс ведет себя так, как будто вчера задача не была
решена.

В учебной деятельности существует особый язык
записи основных детских «открытий»: итоги реше�
ния каждой учебной задачи фиксируются в виде
схем и моделей, в графическом виде описывающих
понятийное содержание, которое открывается детям
при преобразовании предмета исследования [3].
Учебная модель содержит в себе всю полноту знания
о предмете, которой обладают ученики благодаря
совместным усилиям поиска этого знания. Модель
не содержит в себе описания пути поиска, догадок
(правильных лишь частично), из которых сложился
поиск. Не случайно на последующих уроках вновь и
вновь возникают мысли детей, которые уже преодо�
лены в модели. Модель (по крайней мере, учебная)
не содержит развитого синтаксиса, с помощью кото�
рого в речи отображена логика мысли. И еще модель
не содержит правил «перевода» графических знач�
ков в слова, правил чтения сложного, весьма подроб�
ного, распространенного логико�предметного сооб�
щения, которое заключено в модели. Лишь дети, ко�
торые эти правила для себя открыли (в значитель�
ной мере спонтанно, интуитивно), свободно пользу�
ются учебными моделями как средствами мышления
и действия.

Мы предположили, что систематическая работа
по письменному переводу c языка учебных моделей,
описывающих понятия, на язык понятий, выражен5
ных с помощью словесных терминов (и обратно),
должна способствовать превращению модели в инст5
румент мышления о предмете и понимания иных
взглядов на этот предмет. В этом предположении ак�
цент делается на письменную форму выражения соб�
ственных мыслей о предмете изучения и письменный
обмен мнениями между учениками и учителем.

5 Здесь и далее термин «учебная деятельность» употребляется в том узком смысле слова, который внесли Д.Б. Эльконин и В.В. Да�
выдов, акцентируя пробно�поисковый характер работы школьников, в отличие от репродуктивной работы, характерной для деятельно�
сти учения.
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Для проверки этого предположения был пред�
принят формирующий эксперимент во вторых�чет�
вертых классах 91�й школы. В течение трех лет
ученики выполняли небольшие письменные зада�
ния, занимавшие 15—30 минут в неделю. Эти зада�
ния строились на понятийном содержании, кото�
рое уже было освоено и промоделировано на уро�
ках математики, естествознания и русского языка.
Минимализм заданий был для нас принципиален:
во�первых, мы убеждены, что основной формой
учебной работы в начальной школе должна оста�
ваться устная дискуссия, а во�вторых, усилие пись�
менного выражения понятийно насыщенной мыс�
ли в 7—10 лет не должно быть чрезмерным. Стрем�
ление к минимализму и породило название нашего
метода выращивания письменной речи младших
школьников — педагогическая гомеопатия. Про�
иллюстрируем основные принципы метода «педа�
гогической гомеопатии» на примерах конкретных
заданий.

2.1. ПЕРЕВОД как общий способ укрепления
связи слова и предмета

Переводчик более читателя (а порой и более ав�
тора) озабочен точностью понимания авторского
высказывания6. Поиск соответствия между двумя
языками проясняет сообщение на каждом из этих
языков.

ПРИМЕР 1 показывает, как перевод терминов в
математические знаки (и обратно) вынуждает «пе�
реводчика» вдумываться в значение каждого слова
и знака. Ясно, что для приучения читателя размыш�
лять о значении каждого слова текста нужны чрез�
вычайно короткие тексты (в нашем примере —
7 слов).

Дано утверждение: «Сумма двух четных одно

значных чисел равна 12».

Надо:
1) ЗАДАНИЯ 1—3. Оценить работу трех учени�

ков: поставить «плюс» там, где слово соответствует
математическому выражению, и «минус» там, где со�
держится ошибка.

2) ЗАДАНИЕ 4. Записать математическое выра�
жение, которое составил ученик. Оценка его работы
представлена в последней строке табл. 1.

ПРИМЕР 2 служит образцом работы с двумя тек�
стами — вербальным и схематическим. Словесный
текст содержит определения новых для детей поня�
тий из курса русского языка; схематический текст

(рис. 1) содержит те же определения. Ученики долж�
ны прочесть определения и озаглавить все схемы.

2.2. Отношение «вопрос — текст — затекстовая
картина жизни» как исходное отношение автора
и читателя понятийного текста

Автор строит отношение «текст — затекстовая
картина мира» так, чтобы читатель имел возмож�
ность увидеть глазами автора существенные эле�
менты этой картины мира, не имея возможности
задавать автору вопросы непосредственно, как это
делается в устном общении. Автор не обязан отве�
чать на любой вопрос, который может заинтересо�
вать читателя по поводу предмета авторского вы�
сказывания. Однако развитый, компетентный чи�
татель обращается к информационному тексту,
чтобы найти помощь (идеи, информацию) в разре�
шении собственного вопроса. Вопрос читателя, как
правило, не совпадает с вопросом, отвечая на кото�
рый, автор создал свой текст. При этом развитый
читатель не приписывает автору того, что в тексте
не сказано (не «вчитывает» в текст свои собствен�
ные смыслы), но способен опознать ответ на свой
вопрос, даже если в тексте нет прямого, эксплицит�
ного ответа.

Чтобы помочь начинающим читателям вычиты5
вать из текста информацию и идеи, сообщенные
явно или неявно, и не вчитывать в текст информа�
цию и идеи, не подразумеваемые автором, мы учим
детей различать вопросы, на которые

• текст отвечает ясно и точно,

6 Эти и многие другие принципы высокого искусства перевода раскрыл один из лучших русских переводчиков Корней Иванович
Чуковский (Чуковский К.И. Высокое искусство. М.: Советский писатель, 1968).

Т а б л и ц а  1
Иллюстрация метода педагогической гомеопатии. Бланк задания по математике для третьеклассников

№ задания Математическое Сумма двух четных однозначных чисел равна 12
выражение

1 2 + 4 + 6 = 12
2 2 + 10 = 12
3 6 ×× 2 = 12
4 + + + + �

СИНОНИМЫ: слова или значимые части слов, ко�
торые имеют одинаковое значение, но разную форму
(звучание или написание). Например: МЫСЛЬ,
ИДЕЯ.
ОМОНИМЫ: слова или значимые части слов, кото�
рые имеют разное значение, но одинаковую форму
(похожи по звучанию или написанию). Например:
ЛУК (оружие), ЛУК (растение).

Рис. 1. Иллюстрация метода педагогической гомеопатии.
Бланк задания «Определение лингвистических понятий»
для четвероклассников. Стрелочкой обозначается значе�
ние корня слова, дужкой — его форма

КУЛЬТУРНО
ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 1/2014
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• текст не отвечает в явном виде, но читатель мо�
жет однозначно домыслить ответ,

• текст не дает ответа и запрещает фантазировать,
нужна дополнительная информация,

• текст не дает ответа, но разрешает вообразить
по�своему.

ПРИМЕР 3 дает представление, какие вопросы
можно задать к любому тексту, чтобы приучить на�
чинающих читателей различать сказанное явно, под�
разумеваемое и не сказанное.

Оперение иволги очень яркое, желтое, ее можно
заметить даже издали. Обычно она прячется в гу�
стой листве. Поэтому иволга и прилетает с юга
позднее, чем другие птицы. На деревьях тогда
уже много листьев. А улетает иволга ранней осе�
нью, пока листья еще не опали. Но вот свое гнез�
до она прячет плохо. Если внимательно присмот�
реться, можно заметить на дереве легкую корзин�
ку, похожую на гамачок. И такое гнездо всегда
висит на очень тонких ветках. Для чего? Гнездо
иволги довольно легко увидеть, но все же оно хо�
рошо защищено. Никакой хищник не сможет до�
браться до гнезда, веточки не выдержат его веса7.

Вопрос 1. ЧТО НАПИСАНО В ТЕКСТЕ ПРО
ОКРАСКУ ИВОЛГИ?

• иволга окрашена в защитные цвета, и ее трудно
заметить

• иволга не пользуется защитной маскировочной
окраской

• ничего.
Такие вопросы приучают детей явные сообщения

текста (первое предложение) переводить в синони5
мическую форму, ориентироваться на значения слов,
а не на точное совпадение слов текста и вопроса.

Вопрос 2. ЧТО НАПИСАНО В ТЕКСТЕ ПРО
ВЕС ИВОЛГИ?

• ничего
• она легкая
• она тяжелая.
Такие вопросы приучают детей размышлять о со5

общениях текста, самостоятельно связывать их
между собой, делать простейшие выводы: если «гнез5
до всегда висит на очень тонких ветках», значит вес
птицы, сидящей в гнезде на яйцах, невелик.

Вопрос 3. Дети нашли в лесу птенца иволги, вы�
павшего из гнезда, и принесли его домой. Птенец
очень голоден. Если он не поест в ближайший час, он
может погибнуть. Прочитав наш текст про иволгу,
дети сказали:

• Пойду ловить жуков и мух.
• Иволга любит зерна, птенцу я сварю кашу.
• Пойду искать в интернете дополнительную ин�

формацию.
КТО ИЗ ДЕТЕЙ САМЫЙ ВНИМАТЕЛЬНЫЙ

ЧИТАТЕЛЬ?
Такие вопросы приучают детей искать дополнитель5

ную информацию и не стремиться угадывать ответ.

2.3. Отношение автора и читателя понятийного
текста как форма учебного сотрудничества

Каждое задание должно быть построено так, чтобы
порождать коммуникацию автора и читателя, приво�
дящую к перестройке или достраиванию первона�
чального высказывания. Далее приводятся примеры
заданий для второго и четвертого классов. В обоих за�
даниях от автора требуются точность и полнота вы�
сказывания о знаниях и/или понятиях, недавно осво�
енных на уроках русского языка. Оба задания демон�
стрируют характер коммуникации, наиболее адекват�
ный для начального этапа становления письменной
речи. Здесь уместны коммуникативные формы, пере�
ходные между устным и письменным обменом мнени�
ями. В наших примерах автор высказывания, с одной
стороны, не обращается непосредственно к собесед�
нику (пишет, оставаясь наедине с собственными мыс�
лями и листком бумаги), а с другой стороны, имеет
возможность слышать и наблюдать непосредствен�
ную реакцию живого собеседника на авторский текст.
По этой реакции автор может судить, понято ли его
письменное высказывание, и принимать решение о
необходимости редактировать текст.

ПРИМЕР 4 иллюстрирует допонятийный этап
применения «педагогической гомеопатии», когда у
детей только начинают складываться начальные
привычки письменного оформления своей мысли.
Здесь главное — приучить авторов к ответственнос�
ти перед читателями (слушателями), которые нуж�
даются в точной и полной (достаточной) информа�
ции и будут проявлять повышенное внимание к каж�
дому написанному слову.

Задание формулируется устно: «Загадай букву.
Опиши, как построить эту букву из палочек. По тво�
ему описанию другие дети должны точно отгадать
твою букву». Задание выполняется парами. Свое
описание буквы авторы читают классу. Остальные
дети действуют по авторской инструкции. Если они
докажут авторам инструкции, что по их описанию
невозможно точно узнать букву, инструкция переде�
лывается (редактируется).

Глеб и Матвей составили такую инструкцию: «Спер�
ва поставь палочку в вертикальном положении. Затем
положи на эту палочку другую, уже в горизонтальном
положении». Другие ученики показали (нарисовали),
что по этой инструкции можно построить две буквы: Т и
Г. Азартный Матвей попробовал спорить: «У Г горизон�
тальная палочка не будет держаться!» Но рациональ�
ный Глеб предложил дописать: «Вертикальная палочка
делит горизонтальную пополам». Все согласились, что
по такому описанию можно составить только одну бук�
ву — Т (заодно похвалили авторов за «умные» слова:
вертикальный и горизонтальный).

Маша и Лиза написали свою загадку более образ�
но и лаконично: «Эта буква похожа на месяц». Класс
не усомнился, что загадана буква С, но некоторые
особо критичные дети вспомнили (и нарисовали),

7 Текст взять из учебного пособия для 2�го класса к курсу «Окружающий мир». Чудинова Е.В., Егорова А.А. 33 удовольствия. Науч�
но�популярные тексты. М.: Рассказов, 2003. С. 5. 

Г.А. Цукерман, О.Л. Обухова
G.A. Zuckerman, O.L. Obukhova



39
© ГБОУ ВПО «Московский городской психолого�педагогический университет», 2014

© Moscow State University of Psychology and Education, 2014

что месяц может «смотреть в разные стороны». Учи�
тель добавил, что рожками влево повернут молодой
месяц, а вправо — старый. Степа и Миша немедлен�
но предложили отредактировать текст загадки по�
мужски — экономно и точно: «Эта буква похожа на
старый месяц». Но Маша и Лиза решили довести
свою инструкцию до полной однозначности и пере�
писали ее полностью: «Эта буква похожа на полу�
круг, у которого полукруглинность смотрит налево».
(Класс, а вслед за детьми и учитель не стал приди�
раться к двусмысленному неологизму «полукруг�
линность», задача была признана решенной.)

ПРИМЕР 5 иллюстрирует понятийный этап при�
менения «педагогической гомеопатии», когда авто�
ры и читатели могут опираться на общую картину
предмета суждения и общий тезаурус.

Учитель дал четвероклассникам письменное за�
дание (рис. 2) и пояснил его следующим образом.
«Перед вами работы Ромы и Римы. Вам надо оце�
нить работу каждого. На доске записаны четыре ва�
рианта оценки (Прав Рома, потому что… // Права
Рима, потому что…// Оба правы, потому что…// Ни�
кто не прав, потому что…). Выберите любой».

После того как дети в течение 5—7 минут оформ�
ляли свое суждение на листочках, учитель раздал им
чистые листочки и сказал: «Сейчас желающие про�
чтут классу то, что написали начерно. Если мнения
других детей помогут тебе изменить или дополнить
свое мнение, напиши его заново — в усовершенство�
ванном варианте. Если твое мнение остается неиз�
менным и ты ничего не захочешь улучшить, напиши
на чистовике «Я молодец!». В таблице 2 приведены
дословные цитаты детских высказываний (без со�
хранения авторской орфографии). Обратите внима�
ние на стилистическую вариативность письменных
текстов наших четвероклассников.

В приведенных примерах позицию, промежуточ�
ную между устной и письменной, занимал автор вы�
сказывания. Адресат воспринимал высказывание уст�
но. В других работах адресаты превращались из слуша�
телей в читателей и трудились над текстами, к авторам
которых можно обратиться напрямую за разъяснением
сказанного. Например, нередко ученики писали опре5
деление нового понятия или способа действия, только
что выведенное и отраженное в модели. Учитель соби�
рал все детские эскизы, черновики определений, выби�
рал из них три—пять наиболее выразительных стилис�
тически, а по сути верных, частично верных и невер�
ных. А на следующий день ученики получали листы с
отобранными анонимными определениями (перепи�
санными грамотно) и получали задание создать окон�
чательную редакцию определения нового понятия.

Наблюдения на уроках позволили зафиксировать
«выгоды» перевода небольшой части учебной комму�
никации в письменную форму. Главная польза для
учителя — получить ясное и развернутое представле�
ние о степени сегодняшнего понимания того или ино�
го понятия в классе, использовать реальные детские

Выделить окончание в имени существительном из
словосочетания ГУЛЯЮ С БРАТОМ

Рис. 2. Иллюстрация метода педагогической гомеопатии.
Бланк задания «Понимание способа лингвистического
действия» для четвероклассников

Характеристика работы ребенка Образцы детских работ
черновик чистовик

Оля сначала не заметила, что Рима права лишь отчас� Рима, права ты, потому что ты Мне кажется (теперь), что, Ро�
ти: она сосредоточилась на ошибке Ромы. Послушав нашла, что за слово нужно ма, ты не прав, Рима, ты тоже
другие мнения, Оля смогла доформулировать свое выбрать: существительное, а не права. Ты, Рома, выделил
суждение. не глагол!!! Рома выделил окончание в глаголе, а Рима

окончание в глаголе. изменяла слово, как попало!
Тима в принципе настроен на позитив. Поэтому сна� Рима права, потому что Рима Оба не правы, потому что Ри�
чала он написал, в чем права Рима (подразумевая, что выбрала существительное. Но ма не склоняла по падежам,
Рома в этом ошибся). Послушав мнения других детей, она не склоняла по падежам. а выбирала родственные сло�
Тима понял, что начинать высказывание со слов ва. А Рома не прав, потому
«Рима права» не стоит. что он склонял глагол.
Яна сначала не смогла разобраться в задании и сдала Оба не правы, потому что Ри�
пустой лист. Выслушав другие мнения, девочка смог� ма изменяла слова, подбирая
ла собрать разные мысли в самостоятельное высказы� коренные слова, а не склоняла
вание, обнаружив при этом терминологическую не� по падежам. А Рома изменял
точность. действие.
Игорь, подобно Оле и Тиме, сначала высказал лишь Права Рима, потому что она Я молодец!
частично правильное суждение. Однако обмен мне� выделила окончание в слове
ниями не произвел на него никакого впечатления, БРАТОМ (оно существитель�
мальчик услышал лишь подтверждения своей право� ное), в то время как Рома вы�
ты и не заметил недодуманности. делил окончание у слова

ГУЛЯЮ (оно глагол).

Т а б л и ц а  2
Примеры детских ответов на вопросы задания «Понимание способа лингвистического действия»
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мнения для построения завтрашнего обсуждения.
Главная польза для детей — опыт значимости собст�
венного высказывания в общей работе класса. Этот
опыт наиболее ценен для детей, которые по разным
причинам не участвуют полноценно в устной обще�
классной дискуссии. Чрезвычайно важна для млад�
ших школьников пауза, неизбежная при выполнении
коротких письменных заданий. Импульсивные дети
постепенно приучаются не отвечать наугад, по перво�
му впечатлению. Медлительные и робкие дети имеют
возможность быть услышанными. Все ученики убеж�
даются в необходимости выражать свои мнения более
развернуто, чем это делается в устном обсуждении.

О развивающих эффектах письменной коммуни�
кации на уроках коротко рассказано в следующем
параграфе.

3. Экспериментальные доказательства
эффективности «педагогической гомеопатии»

Наш формирующий эксперимент был направлен
на проверку предположения, что систематическая
работа по письменному переводу c языка учебных мо5
делей, описывающих понятия, на язык понятий, вы5
раженных с помощью словесных терминов (и обрат5
но), должна способствовать превращению модели в
инструмент понятийного мышления и понимания.
В контексте учебной деятельности речь идет, прежде
всего, о развитии рефлексивных способностей млад�
ших школьников, проявляющихся в первую очередь
при встрече с недоопределенностью, противоречием,
разными точками зрения.

Итоги формирующего эксперимента мы подводи�
ли с помощью диагностического пакета, созданного
группой психологов и педагогов8 для диагностики
так называемых метапредметных результатов на�
чального обучения [12]. Среди множества показате�
лей, измеряемых этими методиками, мы обращали
внимание, прежде всего, на те, которые напрямую
оценивают способности ребенка работать с недо�
определенностью, противоречием, разными точками
зрения, представленными в виде информационных
текстов — словесных и/или графических.

Диагностические данные, представленные ниже,
получены в московской школе № 91, где социологиче�
ские характеристики учеников и их семей относитель�
но однородны. Относительно однородна и образова�
тельная школьная среда, в которой жили ученики на
протяжении четырех лет начального обучения. Обра�
зовательная система Эльконина�Давыдова, называе�
мая зачастую системой развивающего обучения (РО),
является в наших экспериментах неизменным факто�
ром, переменной является «педагогическая гомеопа�
тия», нацеленная на развитие письменной речи млад�
ших школьников. «Педагогическая гомеопатия» при�
сутствует в экспериментальной выборке (44 ученика)
и отсутствует в контрольной (46 учеников).

По своим интеллектуальным характеристикам, от�
носительно не зависимым от обучения, классы не раз�
личались, о чем свидетельствуют измерения IQ, сде�
ланные по методике CFIT Кеттелла [4]. К концу на�
чального обучения средний показатель IQ в экспери�
ментальной выборке — 113.6; в контрольной — 116.1.

Мы полагаем, что если классы, относительно урав�
ненные по показателям интеллектуальных способнос�
тей учащихся, образовательной среды школы, соци�
ально�экономического и образовательного уровня се�
мейной среды, обнаруживают к концу начальной шко�
лы значимые различия в уровне сформированности ме�
тапредметных результатов обучения, можно говорить
о развивающей роли факторов, которые различали об�
разовательную среду в этих классах. В нашем случае
речь идет о факторе «педагогической гомеопатии».

Наиболее общий результат диагностики мета�
предметных результатов начального обучения в экс�
периментальных классах — 60.6 % от максимально
возможного балла (42), в контрольной выборке —
50.5 %. Показатель эффекта Коэна d для этих данных
равен 0.66. Иными словами, величина воздействия
«педагогической гомеопатии» в нашем эксперименте
оценивается значением из интервала между средним
(0,5) и высоким (0,8). В приведенных цифрах усред�
нены метапредметные умения:

• извлекать из текста информацию, необходимую
для решения задачи,

• обнаруживать в недоопределенной текстовой
задаче недостающие условия и доопределять задачу,

• оценивать истинность или ложность письменных
утверждений и видеть границы этих оценок (объяс�
нять, почему некоторые утверждения могу быть ис�
тинны при одних условиях и ложны при других),

• работать с текстовой информацией, представ�
ленной на двух языках (вербально и графически),

• решать задачи совместно с другими детьми.
На рисунке 3 представлены индивидуальные ре�

зультаты выполнения всех диагностических заданий
в экспериментальной и контрольной выборке. По
критерию Манна�Уитни различия между выборками
значимы с вероятностью 99 %.

Итак, итоговая диагностика показала, что органи�
зация письменных форм учебной коммуникации в
начальной школе способствует формированию мета�
предметных умений младших школьников. В пер�
вую очередь это относится к читательской грамотно�
сти, связанной с пониманием избыточного или недо�
определенного, противоречивого понятийного со�
держания вербальных и графических текстов, а так�
же с уровнем развития учебного сотрудничества
школьников.

Многолетние формирующие эксперименты в ре�
альных классах — это событие столь многофакторное,
что приписывать различия между контрольными и
экспериментальными классами единственному факто�
ру, который находился под контролем эксперимента�
торов, было бы несколько самонадеянным. Единствен�

8 С.Ф. Горбов, О.Л. Обухова, Н.И. Поливанова, М.П. Романеева, И.В. Ривина, О.В. Савельева, Н.Л. Табачникова, Г.А. Цукерман,
Е.В. Чудинова, И.М. Улановская.
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ное, что мы имеем право утверждать на основе нашего
эксперимента: исходное предположение получило не�
которые эмпирические подтверждения: в классах, где
практиковалась «педагогическая гомеопатия», окреп�
ло рефлексивное отношение к тексту.

Заключение.
Письменная речь — платье на вырост

В XXI веке взросление происходит в постоянном
присутствии письменных текстов, создаваемых для
передачи информации, отличающейся избыточнос�
тью, недоопределенностью и противоречивостью.
Обучение работе с информационными текстами на�
чинает все больше проникать в практику обучения.
Однако письменные тексты практически отсутству�
ют в основных формах учебной коммуникации — в
учебных дискуссиях.

Мы попытались небольшую часть учебных дис�
куссий на уроках перевести в письменную форму:
учебные задания были представлены в записи, инди�
видуальные детские ответы на эти задания учитель
далее использовал в следующих занятиях. Письмен�
ные паузы в устной работе класса, возникавшие при
выполнении этих заданий, были тщательно дозиро�
ваны: они занимали 15—30 минут в неделю. Отсюда
и название нашего метода выращивания письменной
коммуникации в учебной работе младших школьни�
ков: «педагогическая гомеопатия».

Ядерной характеристикой письменных заданий,
использованных в нашем обучении, была необходи�
мость при их выполнении осуществить прямой и об�
ратный перевод с языка моделей на язык словесных
определений. Все задания строились на материале
понятий, уже открытых детьми в устной учебной
дискуссии при решении учебных задач. Мы стреми�
лись строить письменные задания на материале всех
понятий, которые составляют содержание учебной
деятельности на уроках математики, естествознания,
русского языка, не специализируясь на каком�либо
одном учебном предмете.

К концу начального обучения классы, в которых
«педагогическая гомеопатия» применялась на про�
тяжении трех лет (2—4�й годы обучения), отлича�
лись от контрольных классов по ряду метапредмет�
ных умений, в первую очередь касающихся рефлек�
сивного отношения к понятийным текстам.

Впрочем, вслед за Д.Б. Элькониным, мы полага�
ем, что письменная речь как могущественное средст�
во понятийного мышления и понимания только на�
чинает осваиваться в младшем школьном возрасте
при соответствующих действиях педагогов. «Мы не
думаем, что ребенок, прошедший начальное обуче�
ние, может уже достаточно конкретно вообразить си�
туацию отсутствующего собеседника и перенестись
в нее. По�видимому, этот процесс скорее только на�
чинается в конце периода начального обучения, и ос�
новное его развитие протекает на протяжении следу�
ющего возрастного периода» [20, с. 102].

Рис. 3. Результаты диагностики метапредметных умений четвероклассников из экспериментальных и контрольных классов
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Our three year�long interventional experiment in elementary school was built around the farsighted idea of
Daniil Elkonin that written speech is much more powerful tool of the mind than oral speech. To verify this idea,
some of educational activities in grades second to fourth were carried out in the form of a written exchange of opin�
ions between teacher and students. The written tasks were based upon the concepts already familiar to the students
from previous oral discussions at the math, science and language lessons. The content of new concepts was depict�
ed through schemes and all sorts of graphical models characteristic to the Elkonin � Davydov educational system.
The essential feature of the written tasks as an integral part of the learning process was translating the statements
made in the language of models into the language of verbal definitions and vice versa. The final assessment of the
fourth�graders showed that introducing written forms of learning communication to the elementary school signif�
icantly enhanced the development of metacognitive skills in schoolchildren. Particularly promoted was the ability
to deal with contradictions in verbal and graphic texts or with insufficiently or redundantly defined tasks.
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Проблема развития читательских умений человека
и его способности понимать прочитанное — одна

из наиболее ранних и важнейших для культурно�исто�
рической психологии. Она связана с вопросами о зна�
ковом опосредствовании (Л.С. Выготский, Д.Б. Эль�
конин, А.Н. Леонтьев, П.Я. Гальперин, А.В. Запоро�
жец, Б.Д. Эльконин и др.), о становлении устной и
письменной речи, об овладении чтением (Д.Б. Элько�
нин, Е.А. Бугрименко, Г.А. Цукерман и др.). Несмотря
на то что многое в этом направлении сделано, психоло�
го�педагогические выводы из основополагающих тео�
ретических работ не извлечены, разрыв между наибо�
лее общими теоретическими представлениями и прак�
тико�ориентированными исследованиями в области
психологии образования огромен. Проблема выращи�
вания грамотного читателя по�прежнему остро стоит
перед педагогами основной школы.

Читательская грамотность — способность челове�
ка понимать и использовать письменные тексты, раз�

мышлять о них и заниматься чтением для достиже�
ния своих целей, расширения своих знаний и воз�
можностей, участия в социальной жизни. Такое оп�
ределение принято в настоящее время в современ�
ных международных исследовательских проектах
PISA [7].

Почему сегодня принято говорить именно о чита

тельской грамотности, а не об умении читать?
Г.А. Цукерман объясняет это тем, что по сравнению с
умением читать «читательская грамотность включа�
ет гораздо более широкий спектр компетенций — от
базисного декодирования, знания слов, грамматики,
структуры текста до знаний о мире. Читательская
грамотность также включает метакогнитивные ком�
петенции: понимание своего непонимания, умение
восстанавливать и поддерживать своё понимание на
должном уровне» [3, c. 3]. При этом «…слово «пони�
мать» (прочитанное) говорит о самом существен

ном элементе читательской деятельности и важней�
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В статье рассматривается вопрос о роли опосредствования в обучении подростков на примере ста�
новления у них способности понимать научные/научно�популярные тексты. Проверяется гипотеза, что
понимание естественнонаучного текста требует развитого понятийного мышления в данной области
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тов учениками экспериментальных классов, в которых проводился формирующий эксперимент, и кон�
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...Нам представляется, что письменная речь как продукт развития культуры человечества
предъявляет ребенку новые запросы, требует от него нового типа операций, до сих пор

не имевших места в его психической деятельности...
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шем направлении педагогической работы при обуче�
нии чтению» (там же, выделено нами. — Е.Ч. и В.З.).

Широко известен факт, что российские школьни�
ки, участвовавшие в международных обследованиях
PISA в 2009 г., показали довольно низкие результаты
в отношении грамотности чтения (41—43�е места
среди стран�участниц обследования). При этом фак�
тически отсутствует положительная динамики от
2000 к 2009 году (462 балла и 459 баллов из 1000 воз�
можных соответственно). Эти результаты, разумеет�
ся, определяются целым комплексом причин поли�
тико�социально�управленческого характера, приво�
дящим к особенностям получения образования в со�
временной России: организации школьной жизни,
структуре и содержании курсов обучения в началь�
ной и средней школе, составу учащихся в городских
и сельских школах разных регионов, структуре и со�
держанию школьных учебников и т. д. Однако для
принятия тех или иных управленческих решений,
меняющих ситуацию в образовании, необходимо
осознавать ключевые условия, без создания кото�
рых невозможно сделать рывок и переломить суще�
ствующую ситуацию.

Поскольку читательская грамотность взрослею�
щих школьников очевидным образом связана с сис�
тематическим чтением учебной литературы, естест�
венно искать главную причину непонимания в самих
учебных текстах (прежде всего, в текстах существу�
ющих учебников). В научном и педагогическом со�
обществах обсуждается, какие учебники удачные, а
какие — нет, как они должны быть структурированы,
оформлены, каким слогом написаны, какие задания
к текстам должны содержать, и пр.

Это, безусловно, важные и интересные темы для
обсуждения, но, как нам представляется, корень
непонимания учениками учебных и научно�попу�
лярных текстов лежит за пределами учебника.
«Ведь большей частью именно втискивание нового
текста в «матрицу» и «опалубку», заранее сущест

вующую в голове читателя, и называется понима�
нием текста. Вставить новый текст в известную ма�
трицу, в данную ее дыру, в данное ее гнездо, рядом
с такими�то заполненными гнездами, в связи с та�
кими�то отсеками, в отдалении от таких�то гнезд и
отсеков (таких�то типов исследования), освоить
всю эту систему связей, близостей и отдаленнос�
тей, — вот что означает (особенно для современно�
го ума) понять этот текст». [1, с. 3] (выделено на�
ми. — Е.Ч. и В.З.).

Откуда же возьмётся в голове читателя — учени�
ка средних классов российской школы, «матрица»,
«система связей, близостей и отдалённостей», кото�
рая даст ему возможность понять соответствующий
учебный или научно�популярный текст?

Ответ, который подготовлен развитием культур�
но�исторической теории, таков: собственные дейст�
вия ученика по построению и преобразованию учеб�
ных моделей1 (способов действий, понятий) позво�
ляют ему выстроить систему ориентиров, которая
служит опорой для дальнейших действий, в том чис�
ле, и для понимания текстов.

Разработка образцов введения учебных моделей в
процесс обучения �очень важное направление фор�
мирующих исследований в области психологии об�
разования, так как осуществляемый при этом логи�
ко�предметный и логико�психологический анализ
[2] перекидывает мосты между теоретическими и
прикладными работами.

Прежде всего, следует пояснить, почему почти
невозможно понять даже предельно ясно написан�
ный естественнонаучный текст, если предваритель�
но не выстроены базовые понятия, скрыто лежащие
за текстом. Любое естественнонаучное понятие воз�
никает путем преодоления, а точнее,преобразования,
житейских, «натуральных» представлений и поня�
тий. Натурализм, т. е. естественным образом сло�
жившееся у человека видение объекта, очень живуч
и труднопреодолим, потому что укоренен в сложив�
шейся системе привычных действий и житейском
сознании. Рассмотрим это на примере понимания
людьми эволюционных изменений.

Современным людям вполне очевидно, что рань�
ше существовали одни виды животных и растений, а
сегодня существуют другие. Об этом явственно сви�
детельствуют широко известные современной обще�
ственности находки палеонтологов2.

Как объяснить смену флор и фаун в истории Зем�
ли? «Эволюционные» сказки, как у слонёнка вырос
хобот путём его вытягивания крокодилом или обра�
зовались ласты у моржа и тюленя путём их расплю�
щивания, не устраивают в качестве объяснения даже
младших школьников.

Однако объяснять подобные изменения люди
склонны в соответствии с характером действий, ко�
торый имеет место в их обыденной жизни: если всё
время прилагать усилия в некотором направлении,
это приводит к желаемому результату (ведь челове�
ку свойственна целенаправленность и целесообраз�
ность!).

Поэтому подавляющее большинство людей, в том
числе «изучавших» в прошлом теорию Чарльза Дар�
вина и основы синтетической теории эволюции в
школе, объясняют процесс видообразования «ма�
ленькими, постепенными, целенаправленными из�
менениями»3. Биологам хорошо знаком подобный
взгляд на вещи: впервые он был отчётливо, в виде на�
учной теории, сформулирован Жаном Батистом Ла�
марком.

1 Моделирование в курсах обучения, построенных на принципах системы Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова, не является просто при�
ёмом. Оно — необходимая форма обучения. Модель позволяет выделить и удержать общие основания, опора на которые позволяет дей�
ствовать в многообразных частных реальных ситуациях.

2 Хотя в последние годы число креационистов растёт, а образованность населения в этой области падает. См., например, очень инте�
ресный сайт А.В. Маркова http://macroevolution.narod.ru/

3 При этом зная и употребляя слова «эволюция», «естественный отбор».
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Мы предлагали ученикам двух 9�х классов мос�
ковской школы № 91, имеющим уже некоторые
представления о митозе и мейозе, генах и мутациях,
работу следующего содержания. Им зачитывалась
алтайская сказка «Тюлень и морж», в которой было
дано вполне сказочное объяснение происхождения
ласт у тюленя и моржа, а также клыков моржа. Уче�
никам было очевидно, что это объяснение «не науч�
но», да, собственно, и объяснением его назвать было
нельзя. Им предлагалось сформулировать собствен�
ное письменное объяснение: как и почему у тюленя
могли образоваться ласты.

Анализ письменных работ показал, что подавля�
ющее большинство учеников строили своё объясне�
ние в духе Ламарка (конечно, ничего ещё не зная о
нём и его теории). Даже ученики, пытавшиеся при�
влечь к объяснению знания о мутациях, утыкались в
противоречие: чтобы приводить тело животного в
соответствие с условиями окружающей среды, нуж�
ны «маленькие целенаправленные мутации», — «но
ведь этого не может быть» (мутации не могут быть
целенаправленными)!

Другая похожая работа, проведённая в 8�м биоло�
гическом классе московской гимназии № 1567 в
2011 году, дала аналогичные результаты.

Задавшись вопросом, как перестроить изучение
теории Дарвина и более современных взглядов на
эволюционный процесс так, чтобы ученики не толь�
ко услышали и на короткое время (до экзамена) за�
помнили, но и поняли бы и освоили, сделали своим
естественно�научное объяснение эволюционных из�
менений, мы занялись поисками модельной формы,
которая обеспечивала бы самостоятельность учени�
ков в исследовании, получении выводов и хотя бы
относительную самостоятельность в разработке
учебно�исследовательской модели.

Какие сущностные предметные отношения долж�
на была схватывать эта модель?

По данным палеонтологии, мы видим смену флор
и фаун в истории Земли. На более коротких времен�
ных промежутках иногда можно также увидеть воз�
никновение новых видов, репродуктивно изолиро�
ванных от предковой формы и зачастую — возникно�
вение целого веера новых видов из одного исходного
[6]. Во времена Дарвина эти явления еще не были за�
фиксированы, хотя об их существовании можно было
догадаться, наблюдая экологическое разнообразие
близкородственных видов (адаптивную радиацию).

Именно объяснению эволюционных событий,
протекающих в масштабах популяции как формы су�
ществования биологического вида, биология ХХ ве�
ка уделяла наибольшее внимание. В рамках синтети�
ческой теории эволюции элементарным эволюцион�
ным явлением стало считаться направленное и стой�
кое изменение генофонда популяции. Такого рода
эволюционные события происходят под действием

направляющего фактора микроэволюции — естест�
венного отбора. Однако генофонд популяции изме�
няется и под действием ненаправляющих факторов
микроэволюции: мутационного процесса, популяци�
онных волн, дрейфа генов, эффекта основателя, миг�
раций, изоляции. Воздействие каждого из них на ге�
нофонд случайно, но направленное действие естест�
венного отбора накладывается на колебания гено�
фонда, вызванное этими факторами, и эволюцион�
ная судьба популяции определяется не естествен�
ным отбором «в чистом виде», а давлением отбора в
сочетании с действием ненаправляющих факторов.

Таким образом, модель микроэволюции — это мо�
дель «неслучайной случайности». Исходным отно�
шением этой модели является отношение популя�
ции и среды. Это отношение проявляется в конкрет�
ных вариантах видообразования (движущий или
разрывающий отбор) или его отсутствия (стабили�
зирующий отбор).

Сегодня существует множество разных модель�
ных форм, отображающих эти существенные отно�
шения, в том числе, цифровые модели, созданные
для учебных целей, например, EvoDots4. Однако они
во многих отношениях являются «вещами в себе»:
важные для представления детям моменты скрыты
от учеников. Так, например, вероятностный харак�
тер передачи наследственной информации модели�
руется в компьютерной программе генератором слу�
чайных чисел, а должен быть прочувствован детьми
в собственном действии.

Основной задачей логико�психологического ана�
лиза являлось обнаружение сторон модели, которые
должны были стать объектом детского внимания и
активности. Действия детей должны были, с одной
стороны, отобразить вероятностный характер пере�
дачи наследственной информации от родителей по�
томкам в процессе самовоспроизводства популяции,
случайный характер действия ненаправляющих
факторов и, с другой стороны, пресс (направляющее
действие) естественного отбора.

Принятый в культуре способ активного осуще�
ствления человеком случайного выбора — бросание
монеты или игральных костей (кубика). Поэтому мы
предпочли в качестве модельной формы игру, вклю�
чающую эти действия. Правила игрового моделиро�
вания вырабатывали сами ученики5 под руководст�
вом учителя, которое выражалось в уточняющих во�
просах и предложениях проверить предлагаемые
правила на соответствие биологической реальности.

В течение двух уроков ученики обсуждали усло�
вия моделирования самовоспроизведения группы
живых существ (в одном из классов дети назвали их
«бумажко»), затем в течение двух�трех уроков про�
изводили модельное исследование в группах, потом
примерно два урока всем классом обсуждали полу�
чившиеся результаты и делали выводы.

4 См., например, http://faculty.washington.edu
5 В 2009 году экспериментальное обучение проводилось в двух девятых классах 91�й школы. Здесь описаны только фрагменты кур�

са, связанные с формированием понятия естественного отбора, и результаты заключительного констатирующего обследования школь�
ников в области понимания биологических текстов эволюционной тематики.
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«Бумажко» с одной стороны были зелёного или
жёлтого цвета в соответствии с проявлением доми�
нантности гена окраски. Генотип каждого «бумаж�
ко» (по одному гену) был записан на обороте бумаж�
ного квадратика в виде традиционных символов: АА,
аа, Аа. «Бумажко размножались» в соответствии за�
конами Менделя. В соответствии с выработанными
учениками правилами пары образовывались случай�
ным образом — их подбирали вслепую. У каждой па�
ры появлялись потомки, число которых ученики за�
давали при выработке правил игры.

В случае гетерозиготности одного или обоих ро�
дителей генотип каждого потомка определялся бро�
санием одной или двух монет — для одного или двух
родителей. Мутационный процесс имитировался
бросанием кубика: вырабатывая правила, ученики
задавали некоторую вероятность мутации. Напри�
мер, выпадение единицы означало мутацию, то есть
наследуемый от родителя доминантный ген превра�
щался в рецессивный или наоборот.

Каждое следующее поколение переживало зиму,
когда случайным образом происходила естественная
убыль («суровость» зимы также определялась броса�
нием кубика), а также бескормицу, наступление или
ненаступление которой определялось таким же спо�
собом.

Эта базовая модельная ситуация обеспечивала си�
стематическое самовоспроизведение со случайными
небольшими колебаниями. Таким образом, моделиро�
вался непрерывный процесс жизни поколений. Разра�
ботать правила имитационного моделирования, обес�
печивающие воспроизводимость ситуации, могли
ученики, имеющие представление о популяции и ее
самовоспроизводстве, генах и наследовании призна�
ков (в том числе, рецессивности�доминантности ге�
нов), о законах Менделя, генофонде популяции — эти
понятия осваивались детьми предварительно.

Естественный отбор моделировался нападением
хищников. Хищник, которого имитировал один из
участников групповой работы, надевал ухудшающие
зрение очки или полупрозрачную пластиковую мас�
ку и выхватывал с игрового поля такое количество
бумажек, которое успевал за 5 секунд. Необходи�
мость маски ученики замечали и предлагали исполь�
зовать нечто подобное, когда в соответствии с выра�
ботанными ими правилами «хищник» успевал унич�
тожить такое количество «бумажко», которое приво�
дило к быстрой гибели всей популяции.

Словосочетание «естественный отбор моделиро�
вался» вовсе не означает, что понятие естественного
отбора было знакомо ученикам. Напротив, именно
игровое моделирование жизни популяции в обыч�
ных для нее условиях привело учеников к обнару

жению и фиксации этого важнейшего эволюционно�
го явления. Учитель предлагал ученикам действо�
вать в соответствии с выработанными ими правила�
ми и отслеживать, что будет происходить на протя�
жении смены 5—8 поколений.

Игровое поле (фон, на котором действовали уче�
ники) сначала было зелёным, после смены несколь�
ких поколений учитель в некоторых исследователь�
ских группах менял его на жёлтое. Это действие ме�
няло направление естественного отбора: хищникам
становилось легче охотиться на тех, чья окраска от�
личалась от нового фона, то есть стабилизирующий
отбор сменялся движущим.

Все результаты исследования, в том числе проме�
жуточные, фиксировались каждой группой в Excel, по
которой в дальнейшем строились графики6 (рис. 2).

Сравнение и анализ графиков, полученных по ре�
зультатам исследования разных групп, показали уче�
никам, что «бумажко», попавшие на поле другого
цвета, изменились: в популяции стала преобладать
другая окраска. Некоторые группы заметили это

Рис. 1. Моделирование (групповая работа)

Рис. 2. График, на котором показаны результаты работы
двух групп ( групп № 7—10)

6 В этом исследовании графики по детским числам, занесённым в таблицу, строились учителем (в целях экономии времени). Для
преподавания в следующие годы одним из учеников была создана простая компьютерная программа на базе Excel для автоматического
построения графиков по занесённым в таблицу результатам. В данном случае замещение детского действия действием компьютерной
программы даже предпочтительно, поскольку снимает технические трудности и не связано с моделированием существенных моментов.
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раньше, в ходе исследования: «Смотри! Они у нас
эволюционируют!», а после сравнения получивших�
ся графиков это стало понятно всем.

Даже из сравнения двух графиков видно, что хо�
тя исходно популяции у всех групп были одинако�
выми, в том числе генетически, и правила игры для
всех были одинаковыми, — генофонд популяций ме�
нялся по�разному, то есть у каждой популяции была
своя эволюционная судьба. Колебания доли доми�
нантного гена из поколения в поколение сделали для
учеников явным вклад в эволюционный процесс не�
направляющих факторов.

Анализ графиков изменения генофонда популя�
ций, оказавшихся на ином фоне, дал возможность за�
метить действие отбора7, не слишком заметное в си�
туации стабильного самовоспроизводства популя�
ции: ученики обнаружили в некоторых популяциях
резкое смещение в сторону преобладания окраски,
более подходящей под новый, сменившийся фон.
Именно это заметное глазу явление позволило учите�
лю ввести термин «естественный отбор», а ученикам
сформулировать, что это такое. Не столь заметное яв�
ление стабилизирующего отбора также было обнару�
жено при анализе графиков. Таким образом, было по�
казано, что естественный отбор происходит всегда.

Моделирование микроэволюции описанным вы�
ше способом производилось в разных восьмых и де�
вятых классах неоднократно с 2008 по 2013 год. Бы�
ло замечено:

а) что большинство учеников понимают и прини�
мают идею эволюции путем естественного отбора,
открытую ими в собственном действии, непосредст�
венно в процессе моделирования или анализа графи�
ков;

б) натуральный стихийный «ламаркизм», то есть
рассмотрение элементарных фактов эволюции с жи�
тейской точки зрения, преодолевается зачастую не
сразу: схваченная в исследовании мысль не стано�
вится собственной опорой в тот же миг;

в) переход от случившегося понимания к его ис�
пользованию в качестве опоры собственного дейст�
вия происходит быстрее у более мотивированных к
изучению биологии детей (интересующиеся учени�
ки разных классов и ученики профильных классов).

Ещё неоднократно в ходе дальнейших уроков
учитель апеллировал к «бумажко» и выводам, сде�
ланным учениками в ходе моделирования, когда они
вновь пытались построить самостоятельное рассуж�
дение�объяснение некоторых эволюционных фак�
тов. Стало понятно, что переосмысление собственно�
го более раннего понимания происходит не всегда
внезапно, симультанно, с «ага�реакцией». Оно может
происходить постепенно, в серии последующих по�

пыток самостоятельного действия (построения
«функционального поля» [3]) и требует опосредст�
вования уже ясным и очевидным, но ещё не связан�
ным со всем предыдущим опытом, знанием, фикси�
рованным в модели. О необходимых свойствах такой
учебной модели мы писали ранее [4].

Определяет ли сделанное учениками открытие и
его включение в собственные действия/опыт способ�
ность понимать существующие в культуре тексты?
Для ответа на вопрос нами была разработана и через
несколько месяцев после формирующего экспери�
мента проведена специальная констатирующая ме�
тодика, определяющая уровень понимания научно�
популярных биологических текстов. Важно, что со�
держание этих текстов НЕ изучалось ранее ученика�
ми, то есть авторами текстов излагались НОВЫЕ
для учеников гипотезы из области эволюционных
воззрений, обоснованные НОВЫМИ для них при�
мерами.

Ученикам экспериментальных и контрольных
классов8 предлагалось следующее задание.

Вы в качестве корреспондента научного журнала
попали на конференцию, опоздав к ее началу. Сейчас
на трибуне выступающий А.

Выступающий А:
«Вот летит шмель. Задавали ли вы себе вопрос,

как возникли его крылья? Ведь шмель может лететь
только на достаточно совершенных крыльях (вспом�
ните историю авиации). Но ясно, что сразу они не
могли быть совершенными: у дальних предков шме�
ля на спине были органы, похожие на крылья, но на
них нельзя было летать. Значит, они были бесполез�
ными придатками? Почему же они не исчезли?

Палеонтология не дает нам ответа на этот вопрос.
Такой ответ мы находим в принципе смены функ�

ций и предполагаем, что раньше крыло служило для
другой цели, например для дыхания, подобно жабер�
ным пластинкам некоторых ныне живущих личинок.
Эти пластинки могут быстро двигаться, помогая
плаванию. Так к функции дыхания прибавляются
функции движения. Конечно, это не доказательство,
а лишь возможное объяснение. Но оно основано на
том, что крыло насекомых непрерывно меняет свои
функции.

Вот летит стрекоза — все четыре ее крыла одина�
ково служат лишь для полета. У шмеля они издают
звук: когда вы растревожите гнездо, шмели, не взле�
тая, сначала просто издают угрожающие звуки, гу�
дят. А задние крылья кобылок, нередко ярко�крас�
ные, имеют предупреждающее значение. Такая же
роль носителей окраски свойственна крыльям бабо�
чек, все еще летающих на крыльях. Но уже у кузне�
чиков передние крылья отчасти утрачивают роль ор�

7 Явление движущего отбора.
8 В качестве контрольных были взяты два 9�х класса языковой гимназии (ЦАО г. Москвы), которые изучали теорию эволюции тра�

диционным образом, т. е. слушая развернутое и наглядное объяснение учителя, изучая самостоятельно тексты учебников. При этом важ�
но, что эти учащиеся имели такие же учебники для чтения, что и наши экспериментальные классы. Преподавание биологии в контроль�
ных классах вёл опытный, заслуживающий всяческого уважения педагог, которому удалось подготовить немало победителей районных
и городских олимпиад по биологии. Можно предполагать, что поскольку профиль этих гимназических классов был языковым, то в этих
классах в основной школе велась направленная работа по обучению детей работе с информационными и художественными текстами.
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ганов полета. Наконец, у мух задние крылья превра�
щаются в маленькие органы, так называемые жуж�
жальцы, назначение которых — обеспечивать равно�
весие в полете. Вероятно, выполняя одну главную
функцию, крыло в то же самое время могло выпол�
нять и другие, побочные функции. Особи с малень�
кими, еще не пригодными для полета крыльями, вы�
игрывали в конкуренции с бескрылыми особями и
могли передать свои особенности потомству только
за счет другой, главной в то время функции крыла»9.

Выступающий Б: «Индивидуумы, которые подст�
раивают поведение или внешний вид к условиям
среды обитания, оказываются в наиболее благопри�
ятном положении. Возьмем, к примеру, цветы, есте�
ственная среда обитания которых расположена на
протяженном горном склоне. У их листьев есть не�
большой волосистый покров. Понятно, что этот по�
кров защищает листья на высокогорье. Холод высо�
когорья, воздействуя на листья, побуждает их еще
более увеличивать волосистость. Следующее поко�
ление наследует эти изменения. Так растения, уси�
ливая с каждым поколением свою защиту, как бы
«взбираются вверх по склону»10.

Выступающий В:
«По�гречески “неос” — юность, “тейно” — растя�

гиваю. В нормальных условиях происходит гармо�
ничное развитие органов. Достигнув зрелости, орга�
низм готов для размножения. Но бывают и исключе�
ния. У живущей в Мексике хвостатой амфибии ам�
бистомы развитие может протекать и иначе. В небла�
гоприятных условиях личинка амбистомы — аксо�
лотль — может, не дожидаясь зрелости, приcтупить к
воспроизведению потомства. Это и есть неотения.

В случае с амбистомой�аксолотлем неотения —
вынужденный и временный прием. Иногда она ста�
новится нормой. В подземных озерках встречаются
протеи — белые слепые угревидные амфибии. Это
типичная личиночная форма, о чем свидетельствуют
наружные жабры. В условиях подземелья протеи на�
всегда утратили способность стать взрослой формой.
Неотения прочно закрепилась в череде поколений.

Неотенические чудеса известны уже давно. Их
значение оценили еще Дарвин и Дж. Гукер, но лишь
значительно позже исследователи поняли, что они
могут объяснить многие загадки.

За несколько миллионов лет покрытосемянные
завоевали сушу, оттесняя на второй план все другие
группы растений. Их самым мощным оружием в
борьбе за жизнь был цветок, но решающую роль сы�
грали не пленительные краски венчика, а строение
завязи. У покрытосемянных зачатки будущих семян
надежно укрыты в сросшихся покровах (плодолис�
тиках). Как, когда и почему возникла такая надеж�
ная система? У предков покрытосемянных семена
были разбросаны по листу. Сидя в еще не распустив�
шихся почках, такие «семяносные» листья должны

быть сложенными. Представим себе теперь, что лист
остается сложенным, а спрятанные внутри зачатки
семян продолжат развиваться. В результате полу�
чится орган, который иначе как плодолистиком не
назовешь. Иными словами, плодолистики — эта важ�
нейшая особенность и «главный козырь» покрытосе�
мянных — произошли путем неотении»11.

1. Какова тема конференции, на которую Вы по5
пали? (Сформулируйте как можно точнее.)

2. Кто из выступавших может быть автором ги5
потезы о происхождении трав из деревьев? Ответь5
те с обоснованием.

3. Известно, что выступающие А, Б и В принадле5
жат к двум разным лагерям. Кто из них принадле5
жит к одному лагерю, а кто к другому? К каким лаге5
рям? Почему?

4. Перед Вами многоножка и рак (дан рисунок
внешнего строения многоножки и рака). Опираясь на
рассуждения выступающих А, Б и В, постройте в их
логике гипотезы, на кого был больше похож общий
предок — на рака или многоножку. Опишите возмож5
ный ход происхождения рака из общего предка рака и
многоножки.

Таким образом, ученики должны были прочитать
и проанализировать три небольших фрагмента ори�
гинальных научно�популярных текстов, объединён�
ных эволюционной тематикой, авторы которых опи�
рались на разные объяснительные гипотезы об эво�
люционных изменениях и рассуждали на незнако�
мых ученикам примерах.

Обратимся к наиболее интересным результатам
диагностики. Они представлены на двух диаграммах
(рис. 3 и 4). На первой (см. рис. 3) — сравнение отве�
тов учеников экспериментальных и контрольных
классов на заданные вопросы (номера вопросов рас�
положены по горизонтальной оси). По вертикальной
оси отложены средние баллы по классу.

Вопрос 1. Формулировка темы конференции.
Балл по данному вопросу (от 1 до 3) определялся

в зависимости от меры обобщения, сделанного уче�
никами. Один балл — обобщение практически отсут�
ствует (пример: «Неотения12» — новый термин в од�
ном из текстов), два балла — обобщение сделано, но
сформулировано не очень точно (пример: «Способ
возникновения различных органов»), три балла —
ясная формулировка темы, по отношению к которой
тексты носят конкретизирующий характер (пример:
«Эволюция живых организмов»).

На столбчатой диаграмме рис. 3 видно, что учени�
ки двух контрольных (41 человек) и двух экспери�
ментальных (40 человек) классов справились с зада�
чей неплохо, причём ученики контрольных клас�
сов — даже несколько лучше учеников эксперимен�
тальных классов.

Вопрос 3. Группировка учёных по принадлежнос�
ти к разным лагерям.

9 Фрагмент текста блестящего популяризатора науки А.С. Серебровского.
10 Фрагмент рассуждений известного физика Э. Шредингера.
11 Фрагмент оригинального текста биолога С.В. Мейена.
12 Детские формулировки приводятся без редактирования.
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Один балл давался за ответ, где группировка бы�
ла каким�то образом сделана, основания ее были
формальными или не связанными с содержанием
текстов. Пример: «Б и В в одном лагере, так как гово�
рят о растениях, а А — о животных». Или: «А и В —
лагерь тех, кто привык “не стесняться” на обилие
слов. Выступающий Б относится к лагерю тех, кто
выражается более лаконично».

Два балла давалось за ответ, где обобщение было
содержательным (то есть ученик рассуждал о пред�
мете работы учёного, а не об объекте, но ему не уда�
валось довести размышление до конца и обосновать
его полностью). Пример: «А говорит об изменениях
функций органов, а у Б и В они неизменны».

Три балла давалось за содержательную группировку
авторов и её полное обоснование. Пример: «Б относится
к лагерю, считающему, что эволюция происходит, глав�
ным образом, приспособлением живых существ под ок�
ружающую среду, а А и В считают, что вначале появля�
ются какие�то изменения, и в случае успеха этих изме�
нений данный вид начинает преобладать».

Ученики контрольного класса объединяли авторов
текстов скорее по формальным основаниям, в основном
разделяя их на «ботаников» и «зоологов», тогда как уче�
ники экспериментальных классов с той или иной степе�
нью успешности (но в большинстве случаев успешно)
производили группировку по содержательным основа�
ниям, пытаясь понять основную мысль каждого автора,
вникнуть в предложенный им механизм эволюционных
изменений (см. диаграмму на рис. 3). Это подтверждает�
ся и ответами учеников на второй вопрос.

Вопрос 2. Настоящим автором гипотезы о проис�
хождении трав от деревьев является С.В. Мейен, и об
этом можно догадаться, если опираться на его рас�
суждения о происхождении аксолотля из амбистомы
способом неотении, приведенные во фрагменте речи
выступающего В.

В экспериментальном классе большинство уче�
ников смогли определить это и привести обоснова�
ние правильного выбора, например: «В., так как он

вполне мог предположить, что трава — это неразвив�
шееся дерево». В контрольном классе подобных вы�
боров с обоснованием было в два раза меньше.

Вопрос 4. Продолжение логики автора текста.
Этот вопрос был наиболее трудным. Он требовал

от ученика:
а) понять задачу, то есть держать в голове, что ав�

тор каждого текста имеет некоторую логику рассуж�
дений, применимую не только для анализа примера
из текста, но и для другого материала;

б) вникнуть в логику автора — понять, что у раз�
ных авторов разная логика, и различить  эти логики;

в) применить каждую логику к совершенно ново�
му материалу.

Как правило, даже для взрослого человека подоб�
ные действия трудны, однако являются жизненно
необходимыми умениями. Многие житейские кон�
фликты обязаны своим возникновением и печаль�
ным исходом именно неспособностью людей понять
логику рассуждений другого человека и неспособно�
стью встать на его место.

На столбчатой диаграмме рис. 3 можно видеть,
что средний балл учеников экспериментальных
классов в ответах на этот вопрос почти в три раза
превысил средний балл учеников контрольных клас�
сов. Но что значит в три раза?

Обратимся к круговым диаграммам на рис. 4а и
4б, которые показывают распределения типов
ответов на данный вопрос.

Рис. 3. Ответы учеников экспериментальных
и контрольных классов на вопросы 1, 3 и 4

Рис. 4а. Распределение типов ответов на вопрос 4
(экспериментальные классы)

Рис. 4б. Распределение типов ответов на вопрос 4
(контрольные классы)

По горизонтальной оси расположены номера вопросов, по
вертикальной — средний балл по классу. За ответ на пер�
вый и третий вопросы можно было получить максимум
3 балла, за ответ на 4�й вопрос — максимум 5 баллов.
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Некоторые ученики, очевидно, не поняли задание
или не захотели его выполнять из�за высокой труд�
ности, то есть не приступили к выполнению данного
задания. Таких было чуть более 40 % в контрольных
классах и чуть более 10 % в экспериментальных
классах.

К «нулевому ответу» (0) мы отнесли ответы уче�
ников, которые, очевидно, поняли задание и пыта�
лись выполнить его, но не смогли выстроить ни од�
ной гипотезы, соответствующей логике автора текс�
та. В контрольных классах примерно 15 % таких от�
ветов, в экспериментальных классах — отсутствуют.

Один балл (1�й тип ответа) давался за построение
единственной гипотезы (или двух�трех по сути оди�
наковых, выстроенных в одной логике, причем не
обязательно авторской). Чаще всего это была гипо�
теза житейско�ламаркистского характера, но в от�
дельных случаях — дарвинистского толка. В кон�
трольных классах таких ответов немного более 30 %,
в экспериментальных классах примерно 10 %.

Два балла (2�й тип ответа) давалось в случае, ес�
ли были развернуты две или три разных гипотезы и
только одна из них соответствовала авторской логи�
ке. В контрольных классах таких ответов около 2 %,
в экспериментальных классах примерно 10 %.

Три балла (3�й тип ответа) ученик получал, если
ему удалось развернуть две гипотезы в соответствии
с логикой авторов, а третья отсутствовала или была
подобна одной из первых двух. В контрольных клас�
сах таких ответов около 11 %, в экспериментальных
классах примерно 13 %.

Четыре балла (4�й тип ответа) присужда�
лось за разворачивание трех гипотез, две из которых
соответствовали логике авторов текстов. Пять баллов
(5�й тип ответа) — если все варианты гипотез были по�
строены в соответствии с авторской логикой. Подоб�
ных ответов в контрольных классах менее 10 % (в сум�
ме для 4 и 5). В экспериментальных классах, наоборот,
ответов четвёртого и пятого типа в сумме более 50 %!

Между ответами на один�два и три�пять баллов, на
самом деле, лежит огромная пропасть. Это пропасть
между неспособностью встать на другую, отличающую�
ся от твоей, точку зрения, и способностью сделать это.

Таким образом, полученные результаты явствен�
но обнаруживают огромные различия в читатель�
ской грамотности, а именно в самом существенном
элементе читательской деятельности — в понимании
текста, между учениками контрольных и экспери�
ментальных классов — детьми одного возраста и со�
циального положения.

Поскольку в этом эксперименте нами не были уч�
тены возможные различия в уровне читательской гра�
мотности этих детей до нашего формирующего экспе�
римента, которые могли бы объясняться разницей их
подготовки в области чтения в начальной школе и 5—
8�х классах основной школы, мы решили провести до�
полнительную проверку полученных результатов.

Два девятых класса московской гимназии
№ 156713 небиологического профиля обучались био�
логии с 6�го класса по одной программе в объеме
двух часов в неделю у одного учителя, за исключени�
ем развернутого моделирования микроэволюции в
9�м классе по типу описанного выше, которое было
проведено только в одном из двух классов (более
«слабом»).

По завершении формирующего эксперимента
ученикам была предложена задача с тремя текстами.
Распределение их ответов на четвертый вопрос зада�
ния  на круговых диаграммах на рис. 5 и 6.

По диаграммам видно, что ученики более «слабо�
го» класса, изучавшие тему эволюции путем модели�
рования и самостоятельного исследования на модели,
смогли значительно дальше продвинуться в понима�
нии скрытой логики авторов текстов. Большая часть
из них сумели выстроить три разных гипотезы, из ко�
торых либо все три, либо две соответствовали логике
авторов текстов. Большая часть учеников другого
класса, не изучавших тему эволюции таким способом,
смогли выстроить либо одну, как правило, житейско�
ламаркистского толка, либо две гипотезы в авторской
логике, причем одна из двух (если их было две) была
также непременно ламаркистской. Существенные раз�
личия между экспериментальными и контрольными
группами, между двумя контрольными группами, а

13 Ученики приходят в 5�е классы этой гимназии из разных школ, то есть сравнение двух ее классов снимает вопрос о влиянии на де�
тей начального обучения чтению.

Рис. 5. Распределение типов ответов на вопрос 4
(экспериментальный класс гимназии № 1567 — 27 человек)

Рис. 6. Распределение типов ответов на вопрос 4
(контрольный класс гимназии № 1567 — 23 человека)
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также несущественное различие между двумя экспе�
риментальными группами были подтверждены с по�
мощью критерия хи�квадрат Пирсона14.

Можно заключить, что характер вопросов, предъ�
явленных ученикам, требовал не умения понять и
оценить ЛЮБОЙ текст, но вникнуть в суть гипотез
о механизмах эволюции, выраженную словесно.
Представляется, что для понимания любого текста
объяснительного характера, не только описывающе�
го явления и факты, но вскрывающего суть явлений
(а именно такие тексты составляют преобладающую
часть материала школьных учебников для основной
школы), необходимы читательские умения:

• обнаруживать предмет рассуждения (в отличие
от его объекта);

• выявлять позицию автора, то есть определять
существенное отношение, с позиции которого автор
строит свое сообщение;

• следовать за ходом рассуждений автора, удержи�
вать, понимать и предугадывать авторскую логику.

Возвращаясь к началу нашей статьи, мы обнару�
живаем за проявленными учениками читательски�
ми умениями «матрицу» и «опалубку» понимания,
которая была выстроена в совершенно другой рабо�
те — в моделировании эволюционных изменений, а
не в работе по чтению и анализу текстов подобного
рода.

Сравнивая устную и письменную речь школьни�
ков, Д.Б. Эльконин писал, что «мышление гораздо
более тесно связано с письменной речью, чем с уст�
ной» [6, с. 103]. Подойдя к этому вопросу с другой
стороны — со стороны понимания школьниками тек�
ста, мы увидели столь же тесную связь мышления и
письменной речи: необходимость развития мышле�
ния не только для построения своей письменной ре�
чи, но и для понимания чужой.

14 Существенные различия между контрольными группами из первого и второго обследования могут быть связаны с различием
школ (профилизацией обучения — в первом случае это языковая гимназия, во втором — физический класс гимназии), а также с инди�
видуальным стилем учителя.

Е.В. Чудинова, В.Е. Зайцева
E.V. Chudinova, V.Ye. Zaitseva
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* * *

Д.Б. Эльконин в «Психологии игры» писал о
трудностях, возникающих при общем определении
игры: ни этимологическое, биологическое или пси�
хологическое объяснение не было для него достаточ�
но убедительным, адекватным и полным. Он считал,
что игра — специфически детская форма деятельно�
сти, а «в современном обществе взрослых разверну�
тых форм игры нет, её вытеснили и заместили, с од�
ной стороны, различные формы искусства, а с дру�
гой — спорт» [13, с. 20]. Однако в рискованной и не�
предсказуемой жизни современного общества игра
необходима не только детям, но и взрослым, по�
скольку в предельно изменчивом мире игровой опыт
помогает человеку быстро преобразовать форму по�
ведения [5]. Появились новые типы игр (компьютер�
ные, деловые и др.), новые игровые методы обучения
самому разному содержанию не только в образова�
тельной, но и терапевтической практике; возникла
педагогика проживания (experiential pedagogic), в
которой практическая драматургия игр акцентирует
пробы, испытание и проживание [19]. Учитывая
предположения Д.Б. Эльконина об игре как об осо�
бом типе психической регуляции и управления пове�
дением (развернутой ориентировочной деятельнос�
ти), а также идею П.Я. Гальперина об ориентировке

поведения как условии успешности действия, мы
считаем, что основной функцией игры является
пробность, и считаем, что общее определение игры
может быть следующим. Игра — свободная деятель�
ность, в которой опробуются (испытываются) иде�
альные предметы — смыслы действий, внутренние
состояния или способы действования. Целью такой
пробной деятельности является ориентировка
в предмете и самом себе, обнаружение своих воз�
можностей, выявление самого себя. Самовыявле�
ние в игре осуществляется благодаря тому, что чело�
век реально открыт миру потенциального, возмож5
ного; именно поэтому игра развертывается в виде
пред5ставления (исполнения, выразительной репре�
зентации) каких�либо ситуаций, смыслов, состоя�
ний, действий или в виде состязания [10]. Игровая
ситуация безопасна, поскольку человек в ней дейст�
вует в условном плане (как будто, в режиме пробы),
но приобретенный опыт является настоящим и бе�
зусловным, так как в игре он прочувствован, прожит.
Именно это проживание недостаточно исследовано.

Сюжетно�ролевая игра типична для детей до�
школьного возраста, и приведенная выше характерис�
тика напрямую к ней относится. Качественное свое�
образие и развивающее значение этого типа детской
игры заключается в построении особых игровых
(т. е. воображаемых) ситуаций, в которых дети опро5
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буют, «моделируют» человеческие отношения, вы�
являют, зачем человек что�то делает, в чем смысл его
действий [13]. Взрослому непонятна детская жизнь в
мнимом мире игры, а для детей игра — это правда
именно благодаря иносказательности игровых дей�
ствий. Как возможно, что смысл для детей есть [12],
когда всё вокруг несерьезно, как будто? Для ответа
на этот вопрос попытаемся восстановить главные ка�
чественные изменения и переходы в развитии этого
типа игры, опишем форму прочувствования ребен�
ком своего действия.

Развитие игры будет рассмотрено не дуплетно
(отечественная психология, вслед за Л.С. Выгот�
ским, изучает два уровня развития действия — его
актуальный уровень и зону его ближайшего разви�
тия), а триплетно1 [1; 2]. Иначе говоря, будут учиты�
ваться три уровня развития игры: игра как потреб�
ное будущее, которое на следующем уровне стано�
вится актуальным, и, наконец, игра как ресурс даль�
нейшего развития ребенка.

I. Сюжетно
ролевая игра
как потребное будущее

Когда Д.Б. Эльконин уточнял предпосылки воз�
никновения ролевой игры, он прежде всего выделял
использование реальных предметов в соответствии с
их игровым значением — замещение [13]. Такое ка�
чественное изменение детского действия необходи�
мо потому, что смыслы, отношения — это идеальные
формы, и действие с ними отличается от способа
действия с реальными предметами — орудиями
(ложкой, молотком). Чтобы в игре ребенок смог об�
наружить, а потом удержать такую «высокую мате�
рию», как смысл действия (отношения людей), ему,
прежде всего, нужно научиться действовать «как
будто», не теряя при этом реальный план. Возникно�
вение двупланового игрового действия, а потом и ро�
левого действия составляет задел, без которого раз�
витая форма сюжетно�ролевой игры невозможна.
Думаю, именно это имел в виду Л.С. Выготский, ког�
да писал о мнимой ситуации (расхождении видимо�
го и смыслового поля) как основе игры дошкольни�
ков [3]. Поэтому на этом этапе развития игры первой
важнейшей задачей ребенка в раннем возрасте явля�
ется открытие двойного значения своего действия,
практическое опробование/выстраивание игрового
действия «как будто» и опознание его в этом качест�
ве. Опишем, как основные достижения в раннем воз�
расте (ходьба, речь, предметные действия) связаны с
дифференциацией ребенком действия «по�настоя�
щему» от действия «понарошку».

Любой новый опыт (возникновение образа в том
числе) непременно должен быть связан с телесным
ощущением [1; 2]. Когда ребенок начинает ходить,
перед ним открывается не просто большее зритель�
ное пространство — оно должно быть прочувствова�

но тонико�кинетически. Ребенок начинает чувство�
вать различие между «здесь» и «там», у него возни�
кает образ действия в наглядно�моторном поле, где
«телесно помнятся» границы, запреты взрослого
(сюда можно, а туда нельзя) и места, преодоление
которых требует мышечного усилия, напряжения.
С появлением внешних границ возникает и «реак�
ция» на запрет: намеренное нарушение запрета. Это
не просто детское непослушание, а единственная
возможность установить, прочувствовать внутрен5
ние границы. Если внешнюю границу действия уста�
навливают ребенку взрослые («нельзя»), то внутрен�
няя граница «я»/не «я», «мое тело»/ «тело другого
человека» и, тем более, «я — как будто собачка»/
«я — Вася или Маша» тоже ребенком должна быть
самостоятельно опробована и определена. Это ощу�
щение ребенку дается трудно: он очень постепенно
учится разделять себя и мир вокруг; лишь на третьем
году жизни начинает чувствовать своё я («сам»), хо�
тя от своего зеркального отражения отличает себя
раньше.

Граница свое/иное должна быть прочувствована,
прежде всего, телесно — ребенок борется за прост�
ранство в песочнице, проявляет «собственничество»:
не отдает свои игрушки, забирает чужие, складывает
собственные вещи в свою сумочку и пр. В раннем
возрасте возникает важное для будущей ролевой иг�
ры внутреннее различение своего (безопасное прост�
ранство, дом) и иного (вне дома). Для определения
«свойств» этих пространств ребенок челночно пере�
ходит из одного к другому. Мы видим, что ему уда�
лось «поймать» различие между своим и иным, если
он сам как�то фиксирует границу между ними. На�
пример, в игре «в магазин» на полпути из дома ста�
вит стульчик�«дверь» и при входе в магазин его ото�
двигает, т. е. выделяет порог, который следует пере�
ступить для входа в иное, чем дом, смысловое прост�
ранство [6].

С освоением речи впервые становится возмож�
ной жизнь в образах, которые ребенком долго про5
живаются как настоящее, реальные. В моей кон�
сультативной практике в отделе раннего возраста
мамы нередко спрашивали, всё ли в порядке с ребен�
ком, который говорит, что у него есть друг или собач�
ка (другое животное). Ребенок с другом разговарива�
ет, гуляет, играет, сам ему дал имя (разумеется, речь
не идет об игрушке), однако мама точно свидетельст�
вует, что ни друга, ни домашнего питомца вообще не
существует, но когда она в этом пытается убедить ре�
бенка, тот злится, со слезами настаивает, что точно
есть. Это не истинная игра, а Ernstspiel, поскольку
ребенок не дифференцирует игровую ситуацию от
реальной, и, в этом смысле — нулевая точка развития
игры.

Изображение на картинке ребенок воспринимает
как настоящее (ищет на обратной стороне листа хво�
стик зайчика, нарисованного в анфас), слово слито с
реальностью. Ребенку предстоит интуитивно их от�

1 Триплет — механизм последовательного возникновения функциональных систем (связок функций).

КУЛЬТУРНО
ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 1/2014
CULTURAL�HISTORICAL РSYCHOLOGY 1/2014



56 © ГБОУ ВПО «Московский городской психолого�педагогический университет», 2014
© Moscow State University of Psychology and Education, 2014

делить — и в раннем возрасте этот процесс начинает�
ся. Например, в предметных действиях ребенок до�
вольно рано обнаруживает, что «куличик» на самом
деле несъедобный — и эта граница телесно чувству�
ется пробой песочного куличика на зуб. Многократ�
ные «выпекания» песочных куличей и их разруше�
ния помогают отделить слово «кулич» от реального
предмета, сделанного руками ребенка.

Отрыв слова и реальности происходит также бла�
годаря появлению в детской жизни игрушки как та�
ковой — предмета, действия с которым не имеют же�
сткой логики. Ребенок ещё не знает, что такое иг�
рушка, он должен игрушку отличить от реального
предмета — надкусить игрушечный пластмассовый
банан, чтобы прочувствовать и сообразить: он не на�
стоящий. Отделение слова от реальности происхо�
дит в каждодневной жизни, когда родные разыгры�
вают с ребенком своеобразную игру в страшное.
Я наблюдала на парковой площадке маму с дочкой
приблизительно двух лет, которые многократно по�
вторяли простую игру�ритуал. Мое внимание снача�
ла привлёк очень странный громкий крик ребенка,
прерывавшийся небольшими регулярными паузами.
Когда я подошла немного ближе, причина ритмично
возобновляющегося крика стала понятной: мама и
девочка стоят на расстоянии около 3—4 метров друг
от друга; девочка произносит: «Ещё дракон!». Мама,
стоя на месте, некоторое время топает ногами и про�
износит грубым голосом: «Иду, иду, сейчас я Риту
съем»! Девочка не убегает, а начинает панически во�
пить от страха, но её поведение заметно амбивалент�
но: она по�настоящему боится, а вместе с тем — ей
нравится пугаться. В момент угрозы «дракона» она
кричала от ужаса, но через крик стал прорываться
смех. Мама тоже начинает смеяться, бежит к девоч�
ке, поднимает её на руки, целует, обе хохочут в пол�
ный голос, девочку опускают на землю, она на такое
же расстояние отходит от мамы, и игра начинается
снова. Девочке необходима безопасная дистанция;
если бы это был посторонний человек, да ещё пере�
одетый в костюм, она бы смертельно испугалась, но
тут мама и есть дракон — как так может быть? Если
«как будто» — может. Но что это такое — «как буд�
то»? Как его увидеть, открыть? Не иначе, как это де�
лала девочка в данной игре — многократно подста�
виться «дракону» и убедиться, что всё заканчивается
благополучно.

Д.Б. Эльконин полагал, что в игровых действиях
«предметное действие передается в обобщенной и
сокращенной форме, в форме схемы действия»
[13, c. 185] — в игре ребенок действует с предмета�
ми только по их значению. Но как эта, говоря сло�
вами Д.Б. Эльконина, обобщенность культурно за�
дана? Если ребенок в предметных действиях учится
воссоздавать способы, заданные в образце, то в игре
он должен воссоздать предметное действие, лишь
изображая его. Где он может «увидеть» и как можно
прочувствовать «чистую схему» действия? Я ду�
маю, что прямого хода от предметных действий к
игре нет: здесь должно сыграть свою роль культур�

ное средство. По�моему, схема действия, его образ
задан в текстах, адресованных культурой именно
раннему возрасту — кумулятивных сказках. Их сю�
жеты предельно просты — это развертывание/свёр�
тывание какого�либо действия. Вместе с тем, эсте�
тическая форма кумулятивной сказки содержит
конфликт между материалом — сквозным действи�
ем, составляющим событие сказки, с одной сторо�
ны, и эстетической формой рассказа об этом дейст�
вии, с другой. Например, в сказке «Репка» описано
сквозное действие — тянется репка, и процесс раз�
вертывания этого действия акцентирован: по очере�
ди появляется новое действующее лицо; вытаскива�
ние репки повторяется шесть раз разными персона�
жами, рост которых становится всё меньше. Так пе�
редано усилие («тянут�потянут, вытянуть не мо�
гут») — ещё немножко, и результат получится
(«вытянули репку»!). Однако повествование об
этом действии строится в противоположной после�
довательности, чем вытягивание репки: рассказ, кто
за кого держался, повторяется тоже шесть раз (по�
степенно от «дедка за репку» до «мышка за кошку,
кошка за Жучку, Жучка за внучку, внучка за бабку,
бабка за дедку, дедка за репку»).

Пересказ этой сказки даже детям дошкольного
возраста не дается легко из�за содержащегося в ней
внутреннего конфликта художественной формы и
материала (Л.С. Выготский). Но слушание повество�
вания о событии, которое реально не происходит пе�
ред глазами, а лишь рассказано, способствует не
только выявлению схемы действия, но и остова ос�
мысленного сцепления действий в событие, зарож�
дению работы внутреннего глаза. Предметная игра —
это практика воссоздания связанности действий ка�
кого�либо события.

Именно в раннем возрасте дети начинают слу�
шать стихи, рассказы, сказки, учатся следить внут�
ренним взором за событием, выходящим за рамки
непосредственных жизненных ситуаций. Событие
развертывается в художественном времени, не сов�
падающем со временем развертывания реальных
действий, что позволяет охватить целостность и за�
вершенность действия. Поэтому маленькие дети лег�
ко берутся разыграть услышанное.

Вместе с тем, слушание сказок, особенно волшеб�
ных, не может не вызывать у детей страх, поскольку
они ещё недостаточно дифференцируют слово и дей�
ствительность. Кроме того, согласно Ю.М. Лотману
[8], в тексте сказки содержится деление пространст�
ва на внутреннее и внешнее, т. е. волшебное, далекое,
со страшными персонажами, которое «накладывает�
ся» на имеющийся у ребенка опыт своего/иного.
Когда ребенок слушает сказку, внешнее и иное про�
странство соприкасаются. Поскольку время сказки
замкнуто, а у самого ребенка ещё слабое представле�
ние о времени, ему неизвестно, насколько время со�
бытия в сказке близко к времени её рассказывания
[7]. Иными словами, для ребенка происходящее в
сказке может случиться когда угодно и где угодно,
т. е. и здесь, и сейчас.

Л.И. Эльконинова
L.I. Elkoninova
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Второй важнейшей для развития сюжетно5роле5
вой игры задачей, с которой нужно справиться ребен�
ку в раннем возрасте, — открыть свое намерение как
собственное стремление, желание (оно и будет пред�
метом развитой сюжетно�ролевой игры).

Инициатива как сознательная и произвольная
проба смысла действия пробуется в сюжетно�роле�
вой игре дошкольников. Развитие интенциональнос�
ти имеет свою онтогенетическую историю. Ребенок
очень рано способен действовать направленно (по
крайней мере, с момента хватания и удержания пред�
мета, что в норме происходит, когда ему 3—4 меся�
ца), а отчетливое стремление, желание появляется у
годовалого ребенка, но ребенок еще долго не знает,
что действует именно он. На мой взгляд, в раннем
возрасте ребенок учится чувствовать, обнаружи5
вать и удерживать желание как своё. Чувствование
своего желания является необходимым условием об�
наружения себя действующим, возникновения лич�
ного действия. О.В. Сердюкова [9] описала некото�
рые феномены детского поведения, свидетельствую�
щие, что ребенок «щупает», выявляет собственное
желание именно как свое. Чувствование своего хоте�
ния связано с попытками ребенка отделить себя от
других. Такие пробы проявляются как на материале
предметов (борьба за «моё»), так и на материале дей�
ствий. Перечислим их.

1. После полутора лет возникает намеренно от�
сроченное действие. Когда взрослый показывает ре�
бенку какие�либо действия, побуждает его повто�
рить их, он сразу не делает, а лишь спустя некоторое
время выполняет просьбу взрослого. При этом он от�
ходит от взрослого, делает, что его просили, но если
взрослый хочет посмотреть, как у ребенка получает�
ся, он прекращает действие и отходит.

2. Ребенок приблизительно после двух лет отде�
ляет желание действовать от самого способа дейст�
вия. Он проявляет интерес к действию, но не выпол�
няет его сам, а настаивает, чтобы это делал взрослый.
Ребенок как бы отстраняется, лишь наблюдает за
действиями взрослого, а в некоторых случаях им ру�
ководит. Например, он уже может из деталей конст�
руктора создать простую постройку, но когда взрос�
лый просит это сделать, отвечает: «Делай ты», или
«Ты сам/а».

3. Ребенок наотрез отказывается выполнить то,
что просит взрослый, т. е. сопротивляется желаниям
взрослого.

Около двух лет ребенок приобретает первый
опыт отделения действия от желания, когда родите�
ли начинают у него спрашивать согласие/несогласие
на действие (что будет есть, с какой игрушкой иг�
рать, какую шапочку хочет надеть). Он постепенно
понимает, что от его собственного желания зависит
реакция близких.

4. Одновременно с вышеуказанным поведением
ребенок уже до двух лет направленно пробует ранее
не удавшееся ему действие, пока не добьется нужно�
го результата. Удачное выполнение такого действия
он ощущает как победу, триумф. Здесь ребенок по�

лучает опыт успешной самостоятельной реализации
своего намерения. Так становление собствен�
ной инициативы вместе с совершенствованием тех�
нической стороны действия способствует возникно�
вению личного действия — новообразования раннего
возраста.

Отделение ребенком себя от других делает воз�
можным принятие роли, без которой нельзя опробо�
вать человеческие отношения в сюжетно�роле�
вой игре. В раннем возрасте это сначала роль в дей�
ствии. Например, ребенок фактически действует как
доктор, но свою роль еще не называет, а когда у него
спрашивают: «Ты доктор?», он отвечает: «Нет, я Да�
ня»!

В начале дошкольного возраста младшие дети
(3—5 лет) могут принять и обозначить словом свою
роль, разыгрывать в соответствии с ней цепочку дей�
ствий с игрушкой или другим ребенком, использо�
вать ролевую речь. Однако согласно Д.Б. Эльконину
это лишь первая стадия развития сюжетно�ролевой
игры — её содержанием являются только социально
направленные предметные действия, а не отношения
между людьми. Тогда зачем ребенку нужны перечис5
ленные достижения, если сама игра ещё очень про5
стая и эмоционально спокойная? Почему в ней эти
умения не востребованы для выявления человеческих
отношений?

Переход к новому качеству игры требует време�
ни, он должен быть культурно опосредствован и не
может быть плавным, бесконфликтным (развитая
игра характерна для пятилетних детей).

II. Актуальный уровень развития
сюжетно
ролевой игры

Какой рывок необходимо ребенку сделать, чтобы
в игре центром его внимания стал смысл человечес�
кого действия? По Д.Б. Эльконину, движущая сила
развития — это собственная деятельность ребенка —
источник активности перехода к новой организации
игры должен исходить от него самого. Недостаточно
просто приложить усилия, «поднажать», ребенок
должен направить свою энергию на новую культур�
ную форму жизни (Л.С. Выготский). По�моему, для
Даниила Борисовича эта форма ассоциировалась с
правилами, в которых, безусловно, воплощена систе�
ма отношений людей, но как подчинение правилу
связано с появлением развитой (культурной, иде�
альной) формы игры? Разве культура адресует до�
школьникам лишь тексты о том, что надо придержи�
ваться принятых в обществе норм поведения? В чем
всё�таки состоит творчество игры и чем так детей
привлекают игры? Мы воссоздали процесс культур�
ного опосредствования развития в сюжетно�ролевой
игре [14; 15; 17] и сейчас его лишь кратко опишем.

На пороге дошкольного возраста ребенок уже
много может и знает об этом. Он чувствует своё тело;
дифференцирует свое и иное пространство (в связи с
этим появились возрастные страхи); самостоятелен
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в бытовых предметных действиях (гигиенических
навыках); отделил себя от других («Я»), чувствует
свои собственные желания, стремления. А родители
его не берут с собой на работу, наоборот, ведут в дет�
ский сад, ради его безопасности много чего запреща�
ют. Это не очень приятное ощущение жизни — на что
он тогда годится? Кому он нужен? Куда ему девать
собственные устремления? Более того, в жизни ре�
бенка встречаются события, которые его сильно впе�
чатляют, вызывают живые чувства, затрагивают его
экзистенциально, но он не понимает их смысл (рас�
ставание с близкими, зависть, обида, страх перед
стихией, сказочными персонажами, необходимость
подчиниться воле другого и др.). Эти переживания
являются эмоциональным материалом детских игр.
С ними надо что�то делать — и ребенок пытается
придать им смысл, преодолеть их, справиться с ними
в игре. Как это можно удачно сделать, подсказано в
волшебных сказках: формы их сюжетов олицетворя�
ют (прежде всего, в лице героя) способ, как самому в
игре стать героем, взяв на себя инициативу. Сюжет
волшебной сказки — прототип двухтактной формы
игрового сюжета как пробы инициативности.

Чтобы в игре осмысленно опробовать стремле�
ние, желание что�то совершить, ребенку сначала на�
до самому «подставиться» — создать игровую ситуа�
цию вызова, выстроить обстоятельства, которые по�
родили его естественные эмоции. Так он их заново
чувствует — иначе нечему придавать форму, нечего
посредством формы преодолевать. Рисковые обстоя�
тельства вызова обращаются к играющим с ожида�
нием, вопрошают их: что ты сейчас будешь делать?
Дальше нужно ответить на вызов действием, т. е.
взять инициативу на себя (ринуться в бой, свершить
невозможное, стать героем или бежать). В такой
двухтактной игре и происходит акт развития — про�
ба смысла действия/человеческих отношений. Ребе�
нок челночно двигается от вызова к ответу, пробует
самые разные действия в качестве вызова или ответа,
соразмеряет пригодность какого�либо действия для
вызова и разыгрывает вызов, уже имея в виду ответ,
т. е. соотносит замысел и реализацию действия. От�
деление замысла от реализации видно в том, что око�
ло пяти лет дети еще до начала игры выбирают тему
игры («Будем в доктора», «в больницу»), а также
предпочитаемую ими роль (быстро: «чур, я док�
тор!»).

Прожить и прочувствовать смысл посредством
двухтактной игры не просто: нигде заранее не дано,
какое игровое действие подходит под вызов, а каким
можно на него ответить — всё зависит от творчества
ребенка. Он пробует создать конфликт и разрешить
его, многократными повторами игры проверяет вза�
имосвязь между действиями, т. е. зачем нужно то
или иное действие, в чём его смысл. Смысл для ре�
бенка есть тогда, когда он его чувствует, проживает
с помощью связки двух действий — вызова и откли�

ка на вызов. Прочувствованию отношений/смысла
действия способствует внутренний конфликт: нутро
ребенка (например, желание девочки из малообеспе�
ченной семьи обладать чужими игрушками), проби�
вается своей энергией снова и снова, сопротивляется
ответу на вызов (этот ребенок в роли лисички не от�
даёт игрушки Снегурочке, хотя дети о правиле их
возврата договорились ещё до начала игры). Данное
Д.Б. Элькониным определение роли как единицы иг�
ры можно дополнить — единицей является соотно�
шение двух ролей, связанных как вызов и ответ.

На создание полной формы игры дошкольникам
нужно время — кто�то раньше, а кто�то позже со�
здаст игровую ситуацию, в которой возможен вызов.
В этот момент приобретенные в раннем возрасте
достижения становятся уместными и востребован5
ными, т. е. актуальными. Теперь они для ребенка
«осмысленны» — становятся игровой техникой для
создания двухтактной формы как функционального
органа чувствования отношений/смыслов действия.
Ребенок их опознает и спонтанно использует как
средства сохранения равновесия между игрой и дей�
ствительностью, создания развернутого своего/ино�
го игрового пространства, удержания границы меж�
ду ними, а также для подбора подходящей для свое�
го желания роли. Они нужны для внутреннего пла�
нирования и выстраивания события игры. Если бы
этих достижений не было, ребенку бы никогда не
справиться со своими чувствами и переживаниями,
он бы им не нашел разрешения посредством куль�
турной формы. Двухтактная форма игры характерна
для расцвета игры.

Двухтактная игра — точка отсчета, свидетельст�
вующая об акте развития [11]. Фиксация феномена
двухтактной игры — большая удача для наблюдателя
не только потому, что их в принципе не может быть
много, но и потому, что нужно иметь «очки», через
которые видно истинное значение игровых дейст�
вий. Однотактные игры являются самыми частыми,
и поскольку игра очень широко варьирует вокруг
двухтактной формы, в момент наблюдения мы не мо�
жем знать: ребенок уже разыграл второй такт или
только подходит к этому. Чрезвычайно мало знаем и
о конкретных способах, которые типично развиваю�
щиеся дети используют для создания смыслового
пространства игры или ищут подходящее «как буд�
то» для оформления своих иногда довольно слож�
ных эмоций2.

Очень важно, что всю «работу» по поиску смысла
в игре ребенок должен сделать самостоятельно: игра
по определению — свободная деятельность, управля�
емая ребенком только изнутри, и взрослые не долж�
ны вмешиваться в этот процесс. Вместе с тем, приве�
денная трактовка развития сюжетно�ролевой игры
предвещает сложности, когда мы беремся в соответ�
ствии с ней формировать игру, искать новый способ
её «выращивания».

2 Неизвестно также, как конкретно ребенок маркирует реальное пространство, чтобы создать и удержать внутреннее, смысловое про�
странство игры, или как он связывает пространства с тактами.

Л.И. Эльконинова
L.I. Elkoninova
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Когда с ребенком всё в порядке, он так или иначе
выстроит двухтактную игру. В случае если развитие
ребенка происходит с затруднениями и он отстает в
развитии игры, перед нами стоит как диагностичес�
кая задача (что конкретно ему в игре дается трудно
или он вообще не может), так и задача формирова�
ния — научить его играть. Опыт такого формирова�
ния может указать на еще не замеченные, но важные
механизмы в нормативном развитии игры, и в даль�
нейшем помочь определить условия, способствую�
щие возникновению двухтактных игр.

Мы описали идеальный вариант развития игры, но
что происходит, если предпосылки игры в раннем воз�
расте не сформировались? Сегодня значительно чаще
встречаются дети,  развивающиеся атипично (дети с
СДВГ, ОНР и др.). Они  посещают инклюзивную
группу детского сада, и многие из них   отстают в раз�
витии сюжетно�ролевой игры. С такими детьми мно�
го занимаются на дополнительных занятиях, они
должны освоить программу детского сада, и для сво�
бодной игры остается совсем немного времени. Если
для них не организовать отдельные «занятия» по фор�
мированию сюжетно�ролевой игры, пробел, образо�
вавшийся в раннем возрасте, останется незаполнен�
ным и аукнется в младшем школьном и подростковом
возрасте. Нет ни психологической   диагностики фор�
мы игры таких детей, ни методического пособия по
«выращиванию» полноценной двухтактной игры с
учетом их диагноза. Первой работой в этом направле�
нии является поисковое исследование К.О. Юрьевой3

[18], которая в инклюзивном детском саду формиро�
вала двухтактную игру семилетнего мальчика со
сложной структурой дефекта.

Диагностика игры показала, что у ребенка отсут�
ствует новообразование, которое должно было сло�
житься к трем годам: он не отличал и не чувствовал
границу между воображаемым и реальным действи�
ем. Мальчик не принимал во внимание замысел и
ход игры других детей: захотел полетать на самолете,
который они построили из стульев (все места уже
были заняты, он уже находился в воздухе) — и тут же
пытался в него сесть. Ребенок не использовал «как
будто» (например: «а давайте, я как будто тоже ле�
чу»), не обозначил свою роль, не спросил у детей,
можно ли ему играть в эту игру. Побуждаемый сво�
им спонтанным желанием полетать, он не ощущал,
что это только игра, следовательно, нужно себя вес�
ти определённым образом. Игра с другими детьми не
получалась из�за того, что он не различал смысловое
пространство игры и неигры.

Необходимо было найти такие средства форми�
рования полной формы игры, чтобы, с одной сторо�
ны, сохранить собственную инициативу мальчика
(взрослый не вмешивался в выбор роли, темы игры,

в направление развертывания сюжета, темп игры) и,
с другой стороны, помочь ему нащупать границу
между игрой и неигрой4.

Идея формирования состояла в том, что полно�
ценная игра возможна только через пространствен�
ное самоопределение ребенка, поэтому К.О. Юрьева
сначала воссоздавала ключевые точки процесса, ко�
торые дети проходят ещё в раннем возрасте. Экспе�
риментатор играла наравне с ребенком и в своей ро�
ли или в метакоммуникации по ходу всего формиро5
вания побуждала мальчика указать в наличном про�
странстве группы место, где он находится или куда
намеревается перейти, а также назвать его «по�игро�
вому» (от своей роли, в том числе).

Сначала она дала ребенку возможность отграни�
чить пространство игры от пространства другой жиз�
ни (игра/неигра), т. е. выбрать место, где он сам ре�
шил играть («Где мы с тобой будем играть»?). Даль�
ше взрослый побуждал ребенка определить уже «ге�
ографию» игрового (т. е. своего) пространства: обо�
значить поначалу внутри него «свое» («где депо тво�
его поезда», «где дом бабушки машиниста»), а потом
определить места иного пространства (озеро, лес).
Потом взрослый подталкивал ребенка связать их во�
едино («Машинист, куда твой поезд едет»?).
К.О. Юрьева в процессе игры помогала мальчику за�
метить момент, когда он действовал прежним, одно�
плановым способом. Например, в игре «в машины»
фольксваген ребенка как будто сломался и мальчик
рукой перенес машинку в «сервис». Взрослый спро�
сил: «как твоя машина приехала, она же слома�
лась?», после чего ребенок погрузил фольксваген на
прицеп и повез машину в сервис. К.О. Юрьева поста�
вила мальчика перед необходимостью телесно про�
чувствовать свое действие, ощутить рукой путь пере�
движения машины с места аварии в сервис, спускала
ребенка с облаков пустых (непрочувствованных)
представлений на землю.

Когда ребенок хорошо определил свое (внутрииг�
ровое) пространство, взрослый создавал слабые вы�
зовы (железная дорога сломалась), чтобы ребе�
нок смог на них ответить. Мальчик постепенно шел
к созданию двухтактной игры, и на этом пути были
зафиксированы важные точки, связанные с ощуще�
нием пространства. Так, раньше чем ребенок выстро�
ил чужое пространство, он многократно опробовал
пространство свое: в одной из игр главным событием
было то, что его герой провалился в щель в стене до�
ма (мальчик это делал намеренно несколько раз).
Так ребенок обследовал собственно границу своего.
Ещё одна проба ощущения своего состояла в том, что
мальчик выстроил свой дом, но взял на себя отрица�
тельную роль (т. е. понял, что дом может принадле�
жать разным смысловым пространствам). Выбран�

3 В его репертуаре была лишь предметная игра (стереотипно водил машинки или поезд, внимательно наблюдая за движением колес),
конструирование с большими деталями ЛЕГО и неструктурированная ролевая игра (с повязкой красного креста на руке ходил с док�
торским чемоданчиком по всей группе, но не открывал врачебный кабинет). Так играют дети около трех лет, т. е. у ребенка была суще�
ственная задержка развития сюжетно�ролевой игры.

4 Мальчик участвовал в двадцати игровых занятиях с взрослым, на которых разыгрывалась режиссерская игра с игрушками (четы�
ре занятия были индивидуальными, в остальных участвовали ещё один�три ребенка).

КУЛЬТУРНО
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ный К.О. Юрьевой путь формирования игры оказал�
ся успешным — ребенок смог создать полноценную
двухтактную игру. Например, эмоциональным мате�
риалом одной двухтактной игры была жадность:
медведь (он сам) съел мед (вызов), сначала свой по�
ступок утаил, но преодолел свою скупость и поде�
лился с другом (ответ). Мальчик через название/пе�
реозначение наличной предметной среды создал вну5
треннее пространство игры (словами А.В. Запорож�
ца, её внутреннюю картину). Он смог играть со свер�
стниками, защитить свое игровое пространство, и ес�
ли не успевал за замыслами других детей, спокойно
отходил и играл сам.

Процесс создания ребенком поляризованного
пространства совпадал с последовательностью этого
процесса у детей с нормативным развитием [6; 15].
Мы можем заключить, что приведенная теоретичес�
кая постановка проблемы имеет и терапевтический
потенциал и, следовательно, не является чисто умо�
зрительной.

III. Сюжетно
ролевая игра как ресурс

Какие «дивиденды» (в хорошем случае) прино�
сит сюжетно�ролевая игра на переходе к младшему
школьному возрасту, и что из игры станет для ре�
бенка опорой или ресурсом его дальнейшего разви�
тия?

Только в сюжетно�ролевой игре дошкольников
замысел, желание впервые становится центром вни�
мания ребенка, выделяется им как отдельная реаль�
ность. Благодаря игре детское действие качественно
меняется: оно для самого ребенка разрывается на две
части: замысел и реализацию. Через двухтактную иг�
ру он практикуется в согласовании замысла и реали�
зации действия, челночно двигается от одного к дру�
гому. Если не получается реализация, он корректи�
рует замысел или изменяет игровые действия в соот�
ветствии с замыслом (в силу разных причин — мало
ли, партнер не делает то, о чем договорились). В ито�
ге приходит момент, когда ребенок, разыгрывая вы�
зов, уже имеет в виду ответное действие, т. е. приоб�
ретает иное отношение к достижению результата, к
своему действию в целом.

Приобретенный в игре опыт соотнесения замыс�
ла и программы реализации действия становится
опорой задачной формы работы ребенка в школе, на�
пример, при решении математических задач, при на�
писании сочинения или в предметах эстетического
цикла.

Согласование замысла и реализации в игре спо�
собствует возникновению полноценного позицион�
ного (децентрированного) действия, которое появ�
ляется около семи лет, например, в показываемом са�

мими детьми кукольном театре би�ба�бо [16]. Суть
позиционности сценического действия состоит в
удержании ребенком одновременно двух вещей: за�
мысла (я хочу состояться как хороший кукольник в
моем показе сюжета о…) и реализации (зрителям по�
нравится пьеса, если я научусь технике кукловожде�
ния, сценической речи, и проч.).

Д.Б. Эльконин считал, что к концу дошкольного
возраста сюжетно�ролевая игра распадается — это
связано с кризисом семи лет, когда ролевая игра уже
не так ценна для ребенка, как раньше: теперь в цент�
ре его внимания находится серьезное дело — учеба в
школе. Это действительно так, но исследования по�
казывают, что игра из жизни детей не уходит. По
данным О.М. Борисовой [4], младшие школьники
много играют в самые разные игры. Чаще всего они
выбирают спортивные игры, подвижные игры с пра�
вилами и настольные игры. Эти игры содержат ре�
шение каких�либо задач (мыслительных, координа�
торных, силовых и т. п.), и это их роднит с учебной
деятельностью. Если в школе процесс решения зада�
чи регламентирован, то в вышеуказанных играх ре�
бенок может опробовать самые разные способы вы�
полнения игровой задачи, определяя так свои воз�
можности5.

Младшие школьники играют и в сюжетно�роле�
вые игры, но их содержание меняется. Так, дети до�
школьного возраста в игре в школу отображают ра�
боту учителя, который дает детям реальные (счет,
письмо) задания и ставит за выполнение отметки.
Но предмет игры в школу у младших школьников
иной: это школьные правила. Дети в игре выявляют
условия, когда школьные правила можно безнака�
занно нарушить (персонажи просятся выйти в туа�
лет; запираются в туалете; им «становится дурно»
или выводят из терпения учительницу), выясняют,
когда нужно безусловно подчиниться и когда прави�
ло не имеет достаточных оснований [20].

Выводы

1. Выражением полноты сюжетно�ролевой игры
является её двухтактная форма, в которой ребенок
определился не только в своей инициативе, но и в те�
лесном ощущении своего действия в пространстве.

2. Внутренним стержнем полноты игры является
чувство условного (как будто) действия, которое,
сложившись в раннем возрасте, дальше живет как
удерживание границы вымысел/реальность в самых
разных играх и различных онтогенетических перио�
дах.

3. Путь формирования полноты игры в норме и в
атипичном развитии ребенка подчиняется одним и
теми же закономерностям.

5 Так, я наблюдала на игровой площадке двух восьмилетних детей, которые по�разному спускались с горки. Им это доставляло удо�
вольствие, и в итоге они открыли 22 (!) разных способа, как это можно сделать.

Л.И. Эльконинова
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Данная работа — опыт ответа на вопрос: чем яв�
ляется наше Я в качестве артефакта? Сама по�

становка этого вопроса, как представляется авто�
ру, — плоть от плоти идей Л.С. Выготского о суще�
ствовании естественно�искусственных образова�
ний в психике. Выготский писал: «Искусственные
(инструментальные) акты не следует представлять
себе как сверхъестественные или надъеcтествен�
ные, строящиеся по каким�то новым, особым зако�
нам. Искусственные акты суть те же естественные,
они могут быть без остатка, до самого конца разло�

жены и сведены к этим последним, как любая ма�
шина (или техническое орудие) может быть без ос�
татка разложена на систему естественных сил и
процессов.

Искусственной является комбинация (конструк�
ция) и направленность, замещение и использование
этих естественных процессов» [7, с. 103—108].

Основываясь на этой идее, подойдем к трактовке
«Я». Но подойдем постепенно, не сразу. В дискурс об
«искусственно�естественном» включим новое для
данного дискурса слово — «артефакт».

Я: конфигурации артефакта1

В.А. Петровский
доктор психологических наук, профессор кафедры психологии личности факультета психологии
Национального исследовательского университета «Высшая школа экономики», Москва, Россия,
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ТЕОРИЯ И МЕТОДОЛОГИЯ
THEORY AND METHODOLOGY

Впервые обсуждается вопрос о Я как искусственно�естественном образовании («артефакте»), имею�
щем проблемный семиотический статус. Охарактеризованы два способа семиотической трактовки Я.
В первом случае Я обнаруживает в себе черты «знаковых аномалий»; таковы фигуры невозможного, зна�
ки�эскизы (бесконечный регресс), знаки, подменяющие обозначаемое (логические круги); рассмотрены
некоторые формы дезадаптаций личности как следствие знаковых аномалий в осмыслении собственно�
го Я. Во втором случае — Я конфигурировано реальными знаками, образующими архитектонику Я в ди�
намике его становления. Вводится представление о «знаке себя», ближайшим примером которого явля�
ется «ощущение» (последнее раскрывается в терминах самопричинности сущего — материальной, фор�
мальной, действенной и целевой «причины себя»); в этом контексте вводится представление о соощуще�
ниях и среди них особо подчеркнуто значение «дейксисов» (персональных местоимений), играющих
важную роль в определении Я. «Знаки себя» вместе с другими понятиями семиотики Я («знаки�индек�
сы», «знаки�символы», «внезнаковое») образуют основу Я в многообразии его форм. Описаны четыре
преемственных формы Я: Номенальное Я («Я�имя»), Феноменальное Я («Моё»), Когитальное Я
(«Я сам»), Трансгрессивное Я («Свое другое Я»), в целом образующие круг Ноуменального (истинно
сущего, совершенного) Я. Намечены гипотетические механизмы «участности» Я в бытии — контуры
«психофизики Я».

Ключевые слова: Я, артефакт, знаковые аномалии, ощущение, соощущение, самопричинность, семи�
отика Я, Номинальное Я, Феноменальное Я, Когитальное Я, Трансгрессивное Я, Ноуменальное Я, пси�
хофизика Я.
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Посвящается Владимиру Петровичу Зинченко, автору статьи «Живые метафоры смысла».
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Это еще не ставшее вполне русским слово, как
иногда бывает с иноязычными пришельцами, имеет
в современном русском не одно, а несколько толко�
ваний (оставляя нам известную свободу выбора в
расшифровке смысла). Я перечислю некоторые по�
нимания, уже «прописанные» в словарях.

Артефакт:
• явление, процесс, предмет, свойство предмета

или процесса, появление которого в наблюдаемых
условиях по естественным причинам невозможно
или маловероятно;

• любое творение человеческих рук, будь то со�
оружение, орудие труда, произведение искусства,
жилище, сосуд или иной объект;

• феномен или эффект, привнесенный в экспери�
мент исследователем [4].

Смысл, который я придаю многозначному слову
«артефакт», состоит в том, что это нечто искусствен�
ное, выдающее себя за что�то естественное, как бы
присущее природе вещей, но таковым не являющее�
ся. В этой связи примечателен смысл слова «арте�
факт» в археологии: «термин применяется только в
случаях решения альтернативы происхождения
предмета между объектами природного происхожде�
ния и объектами, выполненными человеком. При до�
казательстве изготовления предмета человеком,
предмет признаётся артефактом» [3].

Не только обыденное, но и профессиональное со�
знание философов и психологов нередко приписывает
нашему Я статус от века присущей человеческой пси�
хике данности. Таковы идеи существования «транс�
цендентального Я» (И. Кант), «принадлежности субъ�
екту (“нам”) как первой характерной особенности все�
го психического» (С.Л. Рубинштейн), «роста личнос�
ти изнутри» (К. Роджерс) и т. д. и т. п. Свидетельства
поэтического сознания — о том же: «Не надо мне чис�
ла: я был, и есмь, и буду…» (А. Тарковский).

И, тем не менее, автор этого сообщения принимает за
точку отсчета то, что «Я» — артефакт, «знаковое образо�
вание», не отделимое от языка культуры, присутствую�
щее в слове, присваиваемое и используемое из поколе�
ния в поколение носителями языка. Проблема же в том,
чем именно является это знаковое образование?

Уже в первой посылке — вопрос: почему бы не ска�
зать о нем сразу «знак» или, скажем, «символ»? Поче�
му тут говорится — «знаковое образование»? И далее,
что здесь означивается, и есть ли здесь что�то, что мо�
жет «означиваться» (а вдруг и «означиваться» здесь
особенно нечему)? Мы сталкиваемся с вопросами, ко�
торые, пожалуй, могли бы лишить сна исследовате�
лей, если только они не склонны отмахиваться от па�
радоксов и несообразностей, связанных с идеей «Я».

Начнем с того, что «Я» — не есть знак, или по
крайней мере есть то, что не является стандартным
знаком: ведь если бы это был просто «знак», мы не
могли бы его изобразить так, как требует того Сос�
сюр: в виде означающего вкупе с означаемым
(рис. 1); и, кроме того, мы не могли бы прибегнуть
тут к символике Пирса и Морриса, помещая этот
знак в треугольник Огдена�Ричардсона (рис. 2).

В самом деле: не существует Я без имени «я». По�
этому означаемое в модели Соссюра должно вклю�
чать в себя означающее. Точно также, в семиотичес�
ком треугольнике на рис. 2, знак X (слово «я») выра�
жает смысловое значение Y (понятие Я), неотчужда�
емое от слова, указывающего на него, и при этом су�
ществование референта Z (денотата) проблематично.

Итак, с учетом специфики Я мы используем идею
«знаковости» в более широком плане, чем общепри�
нятый, говоря о «знаковых образованиях» вообще,
включающих в себя знаки, но знаками не всегда яв�
ляющимися.

Поскольку «Я» для нас — артефакт, далее рас�
смотрим знаковые образования, лежащие в основе
осмысления, или, точнее сказать, полагания Я как
«искусственно�естественного» образования. Таким
образом, мы затрагиваем интересы семиотики Я, —
особого раздела общей персонологии, содержащего
в себе исследование знаковых систем как инстру�
мента познания и построения Я [16]; [17]; [19].

Знаковые образования в контексте семиотики Я
могут быть разделены на два больших класса:

• знаковые аномалии;
• реальные знаки.
Выделяя классы и подклассы знаковых образова�

ний, охарактеризуем некоторые семиотические моде�
ли Я, противоположные по способу своего построе�
ния. В первой части статьи рассмотрим знаковые ано�
малии и адекватные им модели Я, препятствующие
его осмыслению (мы бы сказали, знаковые модели
мнимого Я). Во второй части — предложим психоло�
го�семиотическую модель, позволяющую раскрыть Я

Рис. 1. Знак в семиологии Ф. Соссюра

Рис. 2. Знак в семиотике Пирса и Морриса: треугольник
Огдена�Ричардсона: вершина X — символ (слово в качест�
ве означающего); Y — понятие (мыслительный конструкт,
символизируемый словом); Z — референт (внешний объ�
ект, с которым соотносится понятие)

В.А. Петровский
V.A. Petrovsky
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как искусственно�естественное образование, разум�
ное в своей основе, и, следовательно реализуемое.

Знаковые аномалии в семиотике Я

Знаковые аномалии — это сочетание знаков, вос�
принимаемое как знак, непосредственно и безуслов�
но свидетельствующий о наличии объекта, на кото�
рые он якобы указывает, в то время как существова�
ние такого объекта проблематично, сомнительно или
исключено; относительно таких знаковых сочета�
ний, воспринимаемых как знак, нельзя утверждать,
что им предшествуют и им соответствуют, как если
бы это был настоящий знак, реальный объект.

Знаковые аномалии (будем говорить также —
«псевдознаки») представляют собой один из спосо�
бов метафорической интерпретации Я как психоло�
гического феномена. Выделяем три группы знако�
вых аномалий:

• знаки невозможного;
• знаки�эскизы обозначаемого;
• знаки, подменяющие обозначаемое.
Конкретные примеры таких псевдознаков, это,

соответственно, — фигуры невозможного, знаковые
воплощения дурной бесконечности, знаки порочно�
го круга в определении объектов.

Наше Я порою является нам в этом причудливом
облике.

Фигуры невозможного. Перед нами одна из раз�
новидностей знаков невозможного — визуально не�
возможные построения. Оскар Рутерсвард, классик
конструирования геометрических фигур невозмож�
ного (рис. 3а), характеризуя множество построенных
им самим фигур (а их тысячи!), пишет, что среди них
можно было выделить два вида: истинные невозмож�
ные фигуры и — ненастоящие; истинные невозмож5
ные фигуры не могут составить единое целое в логи�
ческом и качественном пространстве; они не могут
производиться компьютерами, которые выполняют
только задания с логической структурой [21]. Ис�

тинные фигуры невозможного (например, бесконеч�
ная лестница Пенроуза, рис. 3а) не существуют ни в
каком пространстве. В отличие от них, ненастоящие
невозможные фигуры, напротив, имеют некоторое
логическое и реалистическое строение, например,
пояс (лента) Мебиуса (рис. 3б).

Представим себе человека на лестнице Пенроуза.
Продвижение «вверх» (= «вниз») по этой лестни�
це — метафора замешательства нашего Я, пытающе�
гося постичь себя. Временами нам кажется, что по�
знавая себя, мы поднимаемся «над собой». Но это —
убедитесь! — самообман. «Я» как познаваемая реаль�
ность — это иллюзия, с которой мы пытаемся спра�
виться, но не можем. Поэт Андрей Вознесенский от�
крыл поразительный перевертыш: «аксиома самоис�
ка» (прочитайте фразу справа налево!). Представим
себе, что каждый шаг в самопознании на лестнице
Пенроуза (каждый подъем на ступеньку «выше») —
одна из 15 букв перевертыша.

Риторический вопрос: «К чему придем, следуя
аксиоме?!»

Сам факт существования истинных фигур невоз�
можного, затрагивая семиотику Я, позволяет нам ду�
мать о своем Я как исчезающей реальности. Оказы�
вается, такое возможно: «быть» и тут же «не быть».
Достаточно просто присмотреться к себе. Назовем
одно из таких смущающих ум открытий феноменом
интолерантности Я к рефлексии (психологи встре�
чали нечто подобное, размышляя о памяти, созна�
нии, личности). Суть феномена: пока мы не спраши�
ваем себя, что есть «Я», мы знаем ответ; но стоит за�
думаться над ответом — и Я ускользает.

По аналогии с геометрическими фигурами невоз�
можного можно описать все более расширяющийся в
наши дни пул «субъектных» фигур невозможного
(рисующие себя руки; человек, созерцающий свою
спину в зеркало; кукла�марионетка, управляющая
ниточками, за которые сама себя дергает, и т. п.).
Встречаются невозможные высказывания (напри�
мер, небылицы), описание невозможных поступков
(абсурд), чертежи невозможных машин (очередной
вариант «вечного двигателя»), знаки невозможного
сочетания вещей и положений (комические объекты,
контр�знаки2).

Некоторые вербальные фигуры невозможного (поз�
волим себе этот термин!) давно уже получили прописку
в культуре. Одна из таких классических фигур — «Ры�
жий человек» Даниила Хармса. Напомним: «Жил один
рыжий человек, у которого не было глаз и ушей. У не�
го не было и волос, так что рыжим его называли услов�
но. Говорить он не мог, так как у него не было рта. Носа
тоже у него не было. У него не было даже рук и ног.
И живота у него не было, и спины у него не было, и хреб�
та у него не было, и никаких внутренностей у него не бы�
ло. Ничего не было! Так что непонятно, о ком
идёт речь. Уж лучше мы о нём не будем больше гово�

Рис 3. Истинные и ненастоящие невозможные фигуры:
а) — лестница Пенроуза: «АКСИОМА САМОИСКА» или
13 ШАГОВ САМОПОЗНАНИЯ; б) — М. Эшер. Лист Ме�
биуса: ВСЕ ТАЙНОЕ СТАНОВИТСЯ ЯВНЫМ

2 Понятие «контр�знак» (знак�разрушитель знаков) ввела исследователь комического М.В. Бороденко [5, с. 253—254]. Бессмыслен�
но искать смысл там, где поработал контр�знак… Человек — это множество смыслов, множество помыслов, множество осмысленных, хо�
тя и не всегда помысленных импульсов, пронизывающих его бытие, поведение, переживания, множество сосуществующих посланий, од�
ни из которых стирают другие. 
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рить3». Мы можем ощутить Я «Рыжего человека», но мы
не можем изобразить его как носителя своего Я (хотя
«рыжина» перед глазами промелькивает и исчезает, как
хвост лисы, оставляя после себя неуловимый след…4).
А если бы смогли это изобразить, то, очевидно, мы бы по�
лучили истинную фигуру невозможного (знак, обозна�
чающий свое собственное исчезновение — см. рис. 15).

Наше естественное любопытство побуждает спро�
сить: где обитают истинные фигуры невозможного? На
этот вопрос мы бы ответили, что они присутствуют в по�
ле переживаний. Ведь поле переживаний шире, чем по�
ле мысли, — мы писали об этом [14]. Переживания —
субстанция алогичная, и может быть, в силу этого, как в
детской игре, где все может стать всем, наше Я столь
пластично, являясь универсальным трансформером.

Знаковые воплощения «дурной бесконечности».
Таковы знаки�эскизы обозначаемого. Мы называем их
так, потому что они подобны бесконечному ряду на�
бросков будущей картины без всякой надежды дорисо�
вать ее до конца. Это — знаковые воплощения дурной
бесконечности, то есть фигуры, содержащие в себе мар�
кер незавершимости качественно однородных, не за�
ключающих в себе какой�либо новизны построений
(к примеру, ничем не ограниченного нахождения осно�
ваний или следствий чего�либо). Три хорошо узнавае�
мых маркера (знака�указателя) незавершимости: знак
предела в математическом выражении, например:

сокращения в конце фразы «и т. д. и т. п. (до беско�
нечности)»; многоточие «….» в конце последователь�
ности знаков.

Знаки�эскизы, выражающие регресс в «дурную
бесконечность», критически часто встречаются на на�
шем пути, когда мы размышляем о Я [16]; [17] (рис. 4).

Приведенные здесь схемы — абстрактны. Между
тем, в современной культуре существует множество ви�
зуальных метафор — «метафор смысла» (В.П. Зинчен�
ко [8]), — позволяющих не только понять, но и прочув�
ствовать, что значит «бесконечный регресс» (рис. 5—8):

3 Здесь, как нам кажется, есть перекличка с его же — Хармса — значительно менее известным высказыванием о несоответствии зна�
ка и денотата применительно к личности (хотя он описывал это в других терминах). Хармс говорил о цифрах, что они не похожи на то,
что они изображают (исключение — цифра 1, а мы бы добавили — 0). Цифра 2 и цифра 3 не похожи на число 2 и число 3. Так и человек,
говорил Хармс. Он не похож на того, в ком он, его облик и его суть не одно и то же.

4 Имея дело с «чистым Я» Р. Ассаджиоли [2], мы могли бы обратиться к ненастоящим (условным) фигурам невозможного, позволя�
ющим выразить и направить движение рефлексии к такому Я, которое совершенно свободно от какого�либо эмпирического содержания
(мы еще вернемся к этому, рассмотрев, как это «выглядит», говоря о Когитальном Я).

Рис. 4. Схемы Я (регресс в дурную бесконечность)

Рис. 5. Я5действующее. Изображение из серии «Бесконеч�
ная картинка»: [Электронный ресурс] // URL: https://
encrypted�tbn3.gstatic.com/images?q=tbn: ANd9GcRW51p
SGhiORjAWtse0Cnzfa48QN7_2HwkF3WQiNxRezgflCwz
X (дата обращения 02.02.2014)

Рис. 6. Я5воспринимающее. Изображение из серии «Опти�
ческие иллюзии. Невозможные фигуры»: [Электронный
ресурс] // URL: http://www. kcnlp.com.ua/illusions/nevoz�
mozno/recursiv.jpg (дата обращения 02.02.2014)

Рис. 7. Я5переживающее. Do Ho Suh. «Карма» (Новый Ор�
леан, штат Луизиана). Символ погружения в себя. У зри�
теля создается впечатление бесконечности скульптуры из�
за необычной фрактальной формы

В.А. Петровский
V.A. Petrovsky
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Неужто в понимании Я мы обречены провали�
ваться в дали дурной бесконечности?! (см. рис. 8):

Знаки порочного круга. Это знаки, не столько
указывающие на объект, сколько подменяющие его
собой, что создает видимость определения объекта.
В формальной логике им соответствуют ошибка
«circulus in definiendo» (круга в определении), при
которых дефиниция предмета скрыто включает в
себя предмет, остающийся без определения. Ино�
гда порочный круг описывается следующим обра�
зом: это — «логическая ошибка или уловка, при ко�
торой утверждение выводится из самого себя,
обычно через несколько промежуточных утвержде�
ний» [20].

Один из примеров ошибки круга в определениях
в знаковой форме может быть зарисован с использо�
ванием символа «опора» («       »):

Здесь определяемый термин А опирается на себя
самого в хвосте длинного ряда определений (знако�
вые вариации ошибки circulus in definiendo, конечно,
неисчислимы).

Так, пытаясь дать дефиницию «Я», многие авто�
ры упускают из виду, что определения, привлекае�
мые для определения термина, в свою очередь сами
на него опираются. Перед нами типичная ошибка,
что на компьютерном языке обозначается как «ссыл�
ка на себя».

Применительно к интересующему нас понятию
читаем: «Я — фундаментальная категория фило�
софских концепций личности, выражающая ре�
флексивно осознанную самотождественность ин�
дивида» [24, с. 1249] (подразумевается «кто�то»,
кто рефлексирует; правомерен вопрос: не «я» ли
рефлексирую?!). Примеры прямого и косвенного

использования «я» в определении Я неисчисли�
мы. Вот лишь некоторые: «самосознание», «само�
оценка», «самоуважение», «субъективные пред�
ставления человека о себе», etc (см. обзор сущест�
вующих определений Я в широкой по охвату и ин�
тересной по содержащимся в ней идеям книге
А.В. Карпова [11, с. 131—151]). Ощущение
«странности» ситуации усиливается, когда мы
встречаемся с дефинициями «Я», где фигурируют
такие слова, как «индивидуальность», «самость»,
«личность», «субъект», «самосознание», очевид�
но, связанные с Я вербальными скрепами; при
этом само «Я», в гуще подменяющих его синони�
мов�переименований, ни в коей мере не раскрыва�
ет нам своей природы.

Рассмотрим другие знаковые образования, ли�
шенные, может быть, ореола парадоксальности, од�
нако приближающие нас к постижению (и конструи�
рованию) Я.

Реальное Я: четыре знаковых формы

В этом разделе мы рассмотрим несколько преем�
ственных форм реального Я (Я5имя, Мое, Я сам, Свое
другое Я), образующих в целом круг порождения Но5
уменального (т. е. истинно сущего) Я (рис. 9).

В основе каждой из этих форм — особые знаковые
образования: на знаки себя («иконические знаки» се5
бя), знаки5признаки («знаки5индексы»), знаки знаков
(ординарные знаки), знаки иного, чем знак (символы),

Рис. 8. Приглашение в Никуда? Изображение из серии
«Завораживающие обои (Unique Wallpapers)» ALLDAY:
[Электронный ресурс] // URL: http://i.allday.ru/uploads/
posts/2009�06/thumbs/1244201127_unique�wallpapers�
series�art�special�13.jpg (дата обращения 02.02.2014)

Рис. 9. Ноуменальное Я. Четыре формы Я, образующие
контур большого круга, соответствуют малым кругам —
четырем знаковым образованиям семиотики Я. Малые
круги — это «знаки себя» (кружок внизу, «Я�имя»); «зна�
ки�индексы» («Моё»); «иконические знаки» («Я сам»);
«внезнаковое» («Своё другое Я»). Большой круг является
«знаком иного, чем знак», символизируя ноуменальное
(истинно сущее) Я. Оно обозначено в виде большой буквы
Я и расположено в центре «большого круга»
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внезнаковое5. Каждое из указанных знаковых образо�
ваний рассматривается нами в процессе мысленной
реконструкции преемственных форм порождения Я
(буква, крупнее других, набранная жирным прямым
шрифтом, символизирует Ноуменальное Я).

1. Я*имя. Это — базовая форма Я. С нее начина�
ется и ею увенчивается становление Ноуменального
Я. Все формы Я, начиная с Я5имени, основаны на
ощущениях.

Ощущения, пожалуй, самый трудный для осмыс�
ления элемент семиотики Я. Они представляют со�
бой то, что ранее было названо «знаком себя». Это —
означающие ничем не отличающихся от них означа�
емых. Сказать, что ощущения «отражают» что�то по�
мимо себя, нельзя. Нет никакой «вещи в себе», кото�
рая бы была «отражена» в этих ощущениях. Ни агно�
стицизм, ни блаженной памяти теория отражения
здесь «не работают». Ощущение есть то же самое, что
ощущаемое (они различается только порядком их
рассмотрения в процессе анализа).

Трактуя «ощущения» как знаки себя, мы не риску�
ем впасть в ошибку порочного круга. «Круга» в опре�
делении здесь нет, так как, в сущности, нет и определе5
ния, провоцирующего ошибку подобного рода. Мы
используем здесь остенсивное определение: через ука�
зание — «вот» (и далее говорим о данностях, которые
могут быть исследованы феноменологически).

Соответственно, ощущаемое есть знаковый про5
образ себя: такое сущее, о котором мы смогли бы ска�
зать, что оно находит эксклюзивную форму своего
существования в ощущении.

Вспомним, в этой связи, аристотелевское учение о
«Четырех причинах»: материальной — «то, из чего»;
формальной — «то, в чем»; действующей — «то, по�
средством чего»; целевой — «то, для чего». Введем но�
вый конструкт: самопричинность сущего (понимая
под причинами не «какие�нибудь», а именно аристо5
телевские четыре причины. В таком случае ощущае5
мое можно определить как особое сущее, характери�

зуемое полнотой самопричинности: будучи ощущае�
мым, оно (сущее) составляет себя (=сливается с со5
бой, являясь материальной причиной), содержится в
себе (=принадлежит себе, являясь формальной при5
чиной), полагает себя (=воплощается в себе, являясь
действующей причиной), длится в себе (=продолжа5
ет себя, являясь целевой причиной) (рис. 10). Ощуще5
ние есть способ существования такого сущего
(В.А. Петровский [19]). Именно в этом смысле мы го�
ворим, что ощущения суть знаки самих себя.

Ощущаемые, конечно, не выступают «по отдельно�
сти». Они всегда в со�бытии друг с другом. Они не па�
рят в пустоте. Холодное сочетается с твердым, белым,
влажным — когда это лед; мягкое, ароматное, вкусное,
оранжевое сочетаются друг с другом — когда это
апельсин. Нам не следует уступать давней привычке
искать что�то «под» этими чувственными элементами.

Важно подчеркнуть: ощущения первоначально
(а многие и пожизненно) существуют до и независи�
мо от Я — это ничьи ощущения. Ведь только при
этом условии можно мыслить Я как сотканное из
ощущений, основанное на них. Из этих — ничьих —
ощущений может рождаться «не�Я», а также «Я дру�
гого», диалоги «Мое Я» — «Мое Ты», сложные отно�
шения, к примеру, пушкинское: «Я ей не он»6. Это
источник единомножия Я, которому автор придает
особое значение в построении мультисубъектной те�
ории личности [13]—[15].

Развивая семиотику Я, мы должны ввести еще од�
но понятие, которое, также как и предшествующее,
является знаком себя и только себя. Это — «соощу*
щение ощущений». Примером может служить то, что
мы называем контрастом, а также ощущаем как
«больше — меньше», «над — под», «впереди», «вмес�
те», «сходство», «различие» и т. д. и т. п. Все это — со5
ощущения. Соощущение двух или большего числа
ощущений образует новое ощущение, не сводимое к
своим образующим, подобно тому как свойства хи�
мического соединения не сводятся к свойствам обра�

5 В кавычки взяты термины семиотики Ч. Пирса.
6«Печален ты: признайся, что с тобой». 
Люблю, мой друг! —«Но кто ж тебя пленила?»
— Она. —«Да кто ж? Глицера ль, Хлоя, Лила?»
— О, нет! —«Кому ж ты жертвуешь душой?»
— Ах! ей! —«Ты скромен, друг сердечный!
Но почему ж ты столько огорчен?
И кто виной? Супруг, отец, конечно...»
— Не то, мой друг! —«Но что ж?» — Я ей не он.
(А.С. Пушкин. «ОНА»)

Рис. 10. Ощущение. Кубик Неккера — «живой знак»
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зующих его элементов. В сфере соощущений могут
быть выделены чувства: «сгустки» единовременных
разнородных ощущений и — переживания: соощуще�
ние слитности ощущений в различимые моменты
времени; выделяем также пространственные («кон�
фигурации») и темпоральные («длительность») со�
ощущения. Отталкиваясь от этой категории, можно
определить субъективность как таковую: это — со5
ощущение всех ощущений, сопричастных друг другу.

Среди соощущений мы отмечаем так называемые
дейксисы (от греч. deixis — указание), без которых
семиотика Я была бы, на наш взгляд, не только не
полна, но и невозможна в принципе.

В лингвистике этот термин обозначает языковые
выражения и другие знаки, которые могут быть про�
интерпретированы лишь при помощи обращения к
физическим координатам коммуникативного акта —
его участникам, его месту и времени. Нас интересу�
ют, прежде всего, персональные дейксисы и среди
них личные местоимения 1�, 2�, 3�го лица (я, ты, он),
но также и дейктические элементы. Этим термином
обозначают как отдельные лексемы, так и аффиксы в
составе других слов, к примеру, русское личное
окончание �у (в слове пишу); оно в той же мере ука�
зывает на говорящего, что и местоимение я [6].

Психологически, дейксисы — соощущения, как
минимум, объединяющие в себе три генерации ощу�
щений: кинестетических (артикуляция звуков в сло�
вах я, ты, он и прочее и адекватная жестикуляция),
слуховых (слышание произносимых звуков) и визу�
альных (восприятие или представление физических
тел как говорящего, так и слушающего, а также соб�
ственных и чужих указательных жестов).

Наименее очевидный и наиболее важный вопрос
семиотики Я, постановка которого обязана сущест�
вованию дейксисов, заключается в следующем: су�
ществует ли общее чувство, роднящее дейксисы я,
ты, он(а)7 и другие дейксисы того же рода?

Отвечая на этот базовый вопрос семиотики Я, мы
говорим: «Да, существует!» и даже называем это ги�
потетически общее, сродственное, роднящее дейкси�
сы знаковое образование непривычным образом: пе�
ред нами безличное местоимение первого лица. Это —
соощущение тождества позиций адресант (т. е. гово�
рящий, = источник сообщения, тот, от кого поступает
сообщение), адресат (т. е. слушающий, = получатель
сообщения, тот, к кому обращено сообщение) и, нако�
нец, объект коммуникации (потенциальный участник
коммуникации, тот, о ком это сообщение)8.

Изобразим знаковое образование, соответствую�
щее безличному местоимению первого лица (рис. 11).

Присутствуя в каждом и как бы «между» индиви�
дуумами, такое Я повсеместно. Мы говорим о данной
форме Я — «Я5имя» (или — «Номинальное Я»), изоб�
ражая ее в тексте заглавной буквой Я, набранной
курсивом.

Казалось бы, естественно спросить, где (на чьей
стороне — адресанта, адресата, объекта коммуника�
ции) осуществляется синтез Я5имени? Ответ состоит
в том, что территория синтеза не столь уж сущест�
венна. Независимо от того кто является носителем
синтеза, «в ком» осуществляется сплав «я», «ты»,
«он» и других маркеров взаимоприсутствия индиви�
дуумов, рождающееся при этом Я еще свободно от
знаков отличия (оно просто «не успело» еще обрести
их, как, впрочем, еще «не успело» расстаться со зна�
ками отличий в своем продвижении к «чистому Я»).

Вместе с тем, общая схема генезиса Я5имени пред�
ставляет интерес и гипотетически могла бы выгля�
деть как на рис. 12.

Я5имя — первое, наиболее абстрактное формооб�
разование Я, с которого начинается восхождение к
более конкретным, богатым своими определениями
формам его существования9.

7 «Он» («она») в контексте нашего анализа — это, в частности, дейксис личного имени.
8 Можно показать, что все эти дейксисы образуют замкнутый контур: особую систему, каждый элемент которой определяется соче�

танием некоторых других элементов этой системы, например, справедливы равенства: моё «я» для меня = моё «ты» для тебя = моё «он»
для него и т. п. В этом семиотическом контуре каждый элемент может быть замещен сочетанием других элементов и это замещение есть
соощущение тождества элемента и композиции других элементов. Несколько «странноватые» равенства могут быть проиллюстрирова�
ны многими примерами, известными из художественной литературы. Таков, например, знаменитый рассказ А.И. Пантелеева «Буква
“ты”» и мн. др. Контрапунктом может прозвучать пример из М.М. Жванецкого — о разнице между интеллигентным и обычным челове�
ком. Простой человек говорит: «Вот сволочь! Что ты делаешь!» Интеллигентный: «Вот сволочь, что он делает!». В данном примере «ты»
и «он» абсолютно противостоят друг другу, что может рассматриваться как комическая иллюстрация нашего тезиса «наоборот».

9 В логическом плане все другие формы Я являют собой субъект5предикативные конструкции: S есть P. Субъектом суждения (S) яв�
ляются ощущения и сложные композиции ощущений (будь то сильная боль или чувство благополучия, представление будущего или ус�
тремленность к нему и т. д. и т. п.), а предикатом (P) — лингвистическое Я; связка есть в этой конструкции представляет собой соощу�
щение общности S и P.

Рис. 11. Безличное местоимение первого лица. Представ�
лено обобщенное обозначение «Я» (прописная буква кур�
сивом) в роли замещающего символа при подстановке
личного местоимения первого лица «я» в позицию «ты» и
«он», а также в соответствующие притяжательные место�
имения и частицы
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Перечислим теперь преемственные формы Я
(рис. 9). Из них первая, как уже было сказано только
что, — «лингвистическая» форма Я, Номинальное Я,
образует старт восхождения.

Важно отметить: Я�имя присутствует внутри
каждого из нас. Это «имя�место» любого, говоряще�
го «я», и в этом смысле оно повсеместно (можно ска�
зать, что оно существует между всеми). За этот счет
безличное местоимение Я, звучащее всякий раз как
личное местоимение «я», есть не только исходная, но
и финальная точка маршрута при восхождении к со�
вершенному — всеединому — Я.

Чтобы уяснить для себя, что представляет собой
такое Я, не нужно прибегать к образу «маленького
человечка в голове», или гомункулуса, который
«рассматривает» картинки, поступающие извне,
инициирует действие, переживает (вторично, тре�
тично и так далее «пережевывая») одну и ту же эмо�
цию. Для осмысления более чем достаточно соощу�
щения общности ощущений, характеризующих про�
изнесение и одновременно слушание слова «я» [ja],
воспроизводства в сознании указательных жестов
«к» (чему�то), «от» (чего�то), «о» (чем�то), а так�
же — частичное восприятие или представление гово�
рящего в разных позициях коммуникации и ощуще�
ние тождества его бытия в этих позициях.

Я�имя, по�видимому, и есть то самое — искомое —
«центральное Я», которое веками будоражило умы
философов со времен Юма; его «маленький челове�
чек»�наблюдатель в голове навлек на голову мысли�
телей неразрешимую проблему «человечков» второ�
го, третьего и далее порядков, наблюдающих за на�
блюдателем. Но если уж с чем�то сравнивать «цент�
ральное Я», то это, скорее, некое навигационное уст�
ройство, показывающее, где пребывает оно само, —
где находится источник сигналов, который может
быть запеленгован другими и таким образом «рассе�
кречен» ими.

2. Феноменальное Я (синонимический ряд: Моё;
Мой жизненный мир; Я5идентичность; Территория

Я; «со мной» = «при мне» = «у меня») — соощущение
всех ощущений, соотнесенных с Я5именем (всех со�
причастных ему ощущений — проприоцептивных,
интероцептивных и экстероцептивных, а также обра�
зов, интенций, побуждений, смыслов, настроений,
состояний и т. п.), сливающихся в общее пережива�
ние присутствия в мире (см. рис. 13).

Поскольку здесь перед нами соощущение всех
ощущений, связанных с Я мостиками переходов, в
этом парадоксальном «множестве всех множеств

Рис. 12, А, Б. Онтогенез Я. В интересах упрощения схемы опущены некоторые элементы: «человечек», символизирую�
щий присутствие третьего лица (Он); не указаны также послания («ты» и «он»), которые должны бы исходить, соответ�
ственно, от второго (помечен зведочкой «*») и третьего лиц на картинке

Рис. 13. Фрагмент Феноменального Я (рисунок из книги
Э. Маха [12, с. 37]).
«Психологи склонны думать об «Я» либо как о бессмыс�
ленной абстракции, либо как о сложной проблеме, требу�
ющей глубокого размышления. Сведение «Я» к зритель�
ной проекции носа на сетчатку (именно краешек носа поз�
воляет наблюдателю видеть себя в движении; примечание
мое. — В.П.) обычно вызывает радостное оживление и на�
смешки слушателей» [3, с. 75]. Отметим, что видимая
часть носа, строго говоря, еще не есть Я. Ведь и рыбы, ру�
ководствуясь сетчаточными проекциями носа, ничуть не
хуже, чем люди, видят «себя», но имя «Я» — хотите верьте,
хотите проверьте! — им неведомо. Сфера Моё (Феноме�
нальное Я) включает в себя сотканное из ощущений имя
«Я» вместе с другими, сопряженными ощущениями
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ощущений» присутствуют не только имя Я, но и
ощущения, образующие приведенную только что
дефиницию наличного Я, а также все слова, надст�
раивающиеся над нею сейчас, — в том числе и эти,
говоримые нами, и те, что будут сказаны нами по�
том. Словом, присутствует нескончаемая ing�овая
форма длящегося настоящего! Но в этом длящемся
настоящем есть настоящее Я, характеризуемое по5
стоянством (сквозь�временным характером) своих
черт. Постоянство — в самой сопричастности лю�
бых актуальных ощущений «лингвистическому»
ядру Я.

Может показаться странным, но это так: первое —
«личное» — Я представляет собой союз ничьих ощу�
щений и безличного местоимения первого лица.

Возникает вопрос: в каких терминах семиотики Я
специфицировать данную форму? Перед нами — та�
кой знак, который объединен с самим означаемым
(денотатом). Мы говорим — знак�признак (в семи�
отике Ч. Пирса — «индекс»). Я�имя обозначает некое
целое, к которому принадлежит — себя, как таковое,
и свое окружение. Иными словами, Номинальное Я
не отделимо здесь от феноменального поля, к кото�
рому принадлежит.

Перейдем теперь к следующей, более развитой,
форме Я, наследующей черты только что рассмот�
ренной.

3. Когитальное Я (Я сам). Любое ощущение мо�
жет фигурировать в статусе сущего (ощущаемого), и,
таким образом, повторно (рефлексивно) проявлять
себя в качестве ощущения. И следовательно об ощу�
щении можно говорить, что в составе другой целост�
ности оно составляет себя (слитно с собой), содер�
жит себя, полагает себя, длит себя. То же, конечно,
относится и к соощущениям, таким как Феноменаль5
ное Я. Таким образом, мы можем перейти к новой це�
лостности: Феноменальному Я в саморефлексии. На�
зовем эту новую рассматриваемую форму Когиталь5
ное Я. На языке обыденной речи в этом случае мы го�
ворим «Я сам».

В каких знаковых формах мы могли бы выразить
Когитальное Я?

Ранее уже говорилось, что помимо настоящих,
истинных, есть еще и ненастоящие (условные) фигу�
ры невозможного, то есть фигуры, кажущиеся невоз�
можными и все�таки существующие. Среди них —
лента Мебиуса (вернемся к рис. 3,б). Эта фигура ши�
роко задействована в культуре и, в частности, ис�
пользуется при описании нашего сознания (см.
В.П. Зинченко [10]).

Когда в рефлексии мы фокусируемся на Я5фено5
менальном (напомним — это «Моё», «Территория
Я»), лента Мебиуса подсказывает нам следующий
способ осмыслить себя. Мы располагаем взглядом на
себя изнутри («внутренний наблюдатель» есть Я) и
одновременно видим себя извне («внешний наблю�
датель» — также Я). Таким образом, перед нами па�
радокс «двойного присутствия». Эта парадоксаль�
ность заключает в себе проблему: как примириться с
мыслью, что находясь внутри, можно быть еще и сна�

ружи того, в чем находишься?! Чувство парадоксаль�
ности усиливается, когда мысленно мы возвращаем�
ся в детство, вспоминая игру: «зажмуриваюсь» —
«смотрю». Стоит только зажмуриться («никто не ви�
дит меня»), и меня уже «нет». Открываешь глаза и —
«появляешься». Быть не видимым извне для ребенка
означает — не существовать. Взрослые люди, в отли�
чие от детей, обладают «внутренним зрением», пока�
зывающим их самих «снаружи». Лента Мебиуса поз�
воляет в мысли справиться с парадоксом двойного
присутствия: продвигаясь вдоль «одной из сторон»,
вполне возможно плавно перейти «на другую» сто�
рону, то есть, применительно к случаю, — из положе�
ния «вижу себя изнутри» перейти в положение «ви�
жу себя извне».

Когитальное Я (Я сам) представлено единомно5
жием четырех ипостасей:

— Я5самоцельность (переживание себя). Чело�
век чувствует, что его Я в данный момент служит
продолжением «того же самого» Я в непосредствен�
но предшествующий момент времени (то есть ощу�
щает непрерывность и преемственность своего Я во
времени);

— Я5самоданность (созерцание себя). Человек
строит образ своего Я (будь то физическое тело, час�
тично воспринимаемое органами чувств, или — ин�
троспективно, создавая образ себя в представлении);

— Я5самоосуществление (полагание себя). Чело�
век воплощает себя в мысли и действии (мысля себя,
созидает себя);

— Я5самоценность (устремленность к себе). Че�
ловек обращен к себе самому, привержен себе; он мо�
жет сказать: «я есть для себя», или, быть может, так:
«я есть, для себя» (то есть существую, продлевая се�
бя, как если бы «для» было от слова «длиться»).

С учетом абстрактности и многозначности терми�
нов, с помощью которых мы описываем указанные
формы самости, предложим также синонимический
ряд: Аутентичное Я (Я как чувство себя), Эйдетиче5
ское Я (Я как образ себя), Деятельное Я (Я как мыс�
лесозидание себя), Самоценное Я (Я как устремлен�
ность к себе) (рис. 14):

Все ли формы Феноменального Я (Мое) рефлек�
сируются, превращаясь в Я сам? Ответ подразумева�
ется — не все! Если принять эту посылку, логично
было бы выделить также формы дорефлексивного
(потенциального) Я сам, образующих в целом то, что
можно назвать (их также четыре): Упускаемое Я, По5
таенное Я, «Дремлющее» Я, Витальное Я. В целом,

Рис. 14. Четыре ипостаси Когитального Я (Я сам)
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они образуют то, что могло бы быть названо Сокро*
венным Я10.

Происхождение числа «четыре» применительно к
ипостасям Я сам (и их дорефлексивным прообразам)
представляется нам очевидным. Ведь каждая из них
суть особая целостность, основу которой образует
одна из четырех сторон Феноменального Я; оно, в
свою очередь, есть соощущение ощущений, соотне�
сенных с Номинальным Я, и являющееся, соответст�
венно, ощущением; а это последнее объединяет в се�
бе четыре аспекта самопричинности сущего (еще раз
перечисим их: слитность с собой, принадлежность
себе, воплощенность в себе, продолженность в себе).
Когитальное Я (Я сам) воспроизводит в себе эти ас�
пекты ощущения, обособляя их, придавая им качест�
во самостоятельности.

Каков статус указанных сторон Я сам в семиоти�
ке Я? Перед нами то, что Ч. Пирс называл иконичес5
кими знаками (иконический знак заключает в себе
ряд свойств, присущих обозначаемому объекту).

Существуют данные эмпирических исследова�
ний, подтверждающие, что каждая из названных
форм Я сам, проявляясь в поведении человека, со�
провождается чувством самопричинности Я (фено�
менология самоцельности, самоданности, спонтан�
ности самораскрытия, самоценной неадаптивности
Я). Подробнее об этом — в наших книгах [13]; [15] и
статье [19].

Заметим, что четыре ипостаси самости еще не
раскрывают нам характера существующих связей
между ними. Но если принять, что со�бытие ощуща�
емых порождает их соощущение, то из нашего допу�
щения следует многообразие форм ощущаемых свя�
зей между разными проявления самости.

Упомянем варианты соощущений, образующих бо�
лее сложные формы Я сам (и с семиотической точки
зрения являющиеся также иконическими знаками):

переживание себя и созерцание себя. «В норме» они
соощущаемы, рефлексируясь как «собственный взгляд
на себя», «точка зрения, с которой я вижу себя».

В случае если чувство себя и образ себя не высту�
пают в единстве друг с другом, если они не образуют
общего ощущения, возникает чувство «я не вижу се�
бя», «я себя потерял», «что со мной?», или — «я не
могу выразить то, что в действительности чувст�
вую». Это значит, что в данном отношении Я5когито
не состоялось;

переживание себя и полагание себя; в своей совме�
стности они рефлексируются как аутентичность;

переживание себя и обретение себя; их со�бытие
рефлексируется как обладание собой (ведь глубин�
ный смысл этого — владеть собой);

созерцание себя и полагание себя; совместность
двух переживаний рефлексируется как следование
себе («На том стою…» (М. Лютер); «И нужно ни еди�
ной долькой // Не отступаться от лица…» (Б. Пас�
тернак);

созерцание себя и устремленность к себе; их со�
бытие рефлексируется как принятие себя («любова5
ние собой»);

устремленность к себе и полагание себя; совмест�
ность их бытия рефлексируется как самоактуализа5
ция (сокровенные смыслы обнаруживают себя во
вне).

Всё это — разные формы саморефлексии Я (более
точно — Феноменального Я).

Формы саморефлексии Феноменального Я моза�
ично представлены в культуре россыпью символов.
По словам В.П. Зинченко, «мы часто встречаем вы�
ражения, свидетельствующие если и не об отсутст�
вии, то о размытости границ между познанием, чув�
ством и волей: логика сердца; действие и страсть —
одно; чувствующий ум; умное делание; единство аф�
фекта и интеллекта; умные эмоции; эмоциональный
интеллект; идея, становящаяся аффектом; проведе�
ние ума в сердце; союз ума и фурий (рождающий уб�
людков); живописное соображение; визуальное мы�
шление; зрячих пальцев стыд; от действия к мысли;
ручные понятия; память — ищущий себя интеллект;
живое движение — ищущий себя смысл; духовная
жажда; голодный ум и т. д. и т. п. Подобные речевые
миксты (монстры) должны были бы заставить усом�
ниться в существовании чистых культур, но как
схватить целое, если пренебрегли душой?».

Вопрос и в самом деле заключается в том, чтобы
«схватить целое» — душу. При всем многообразии
форм Когитального Я есть в них нечто, ощущаемое
как общность их всех. Оно равным образом пред�
ставлено в каждой, но вместе с тем не тождественно
ни одной. Это — «чистое Я».

Чистое Я выступает в процедурах растождеств

ления:

«У меня есть тело, но я — это не мое тело. Мое те�
ло может быть больным или здоровым, усталым или
бодрым, но это не влияет на меня, на мое истинное
“Я”…

У меня есть эмоции, но я — это не мои эмоции.
Мои эмоции многочисленны, изменчивы, противо�
речивы. Однако я всегда остаюсь собой, своим “Я”,
радуюсь или горюю, спокоен или взволнован, наде�
юсь на что�то или отчаиваюсь. Поскольку я могу на�
блюдать, понимать и оценивать свои эмоции и, более
того, управлять ими, использовать их, то очевидно,
что они не есть мое “Я”…

10 К феноменологии Сокровенного Я. Из дневника 16�летнего юноши:
«… И вдруг я понял: этот смех — не мой,
и этот жест медлительный — не мой,
и, не маня, 
недвижимое Я во мне, как за стеной.
И мысль сия 
не ведает со мной 
ни йоты общего: 
куда ей до меня?»

В.А. Петровский
V.A. Petrovsky
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У меня есть интеллект, но я — это не мой интел�
лект. Он достаточно развит и активен. Он является
инструментом для познания окружающего и моего
внутреннего мира, но я — это не мой интеллект.

Я — Центр чистого самосознания.
Я — Центр Воли, способный владеть и управлять

моим интеллектом, эмоциями, физическим телом и
всеми моими психическими процессами.

Я — это постоянное и неизменное “Я”» [1, c. 145—
147] (рис. 15).

В контексте семиотики Я важно, что здесь перед
нами не просто символ, но символ, в котором чувст�
вуется несводимость его к символизируемому, —
символ, заключающий в себе отрицание каких�ли�
бо ощущений, при этом само это отрицание ощуща5
ется. Он относится к особому роду знаков. Это зна5
ки иного, чем знак, — чувственные знаки сверхчувст5
венного11. А в случае чистого Я (присмотримся к
процедуре растождествления) это иконический знак
отрицания (иконические знаки, как мы помним, об�
ладают сходством с тем, что они обозначают; «чис�
тота» Я — результат отрицания определенности,
«очищения»).

Итак, мы приходим к завершающей форме вос�
хождения к Ноуменальному Я. Она созидается це�
почкой слов, движением образов, чувством вот
только что, но все эти слова, образы, чувства как
«часть» рефлексии в ней же и сходят на нет.

Озадачим себя вопросом, которым не считал нуж�
ным обременять себя Ассаджиоли, а именно: «Куда
испаряется Я по мере становления «Чистого Я» в ре�
флексии?»

4. Трансгрессивное Я (свое другое Я; Я по ту сто5
рону Я; Я5незнаемое). Только что мы застали что�то,
отличное от рефлексивного Я; оно скрыто присутст�
вовало в повествовании о нем, но угадывается как
следствие (дериват) нарратива. Появление этого но�
вого Я связано с переходом через невидимую черту,
отделяющую рефлексивные формы Я от постре�
флексивных. За этой чертой, мы чувствуем, есть
«что�то такое», о чем сами не знаем, хотя оно и сози�
дается нами: новое Я, предлежащее будущему пости�
жению12.

Данная форма Я нуждается в имени, заключаю�
щем в себе «не�знаемость» того, что случится (при
переходе через черту). Одно из таких имен —
«трансгрессия», означающее пересечение границ,
выход за пределы, перемещение «по ту сторону» че�
го�либо. Иногда слову трансгрессия придается ма�
гический смысл волшебного перемещения в прост�
ранстве (например, в книге Б. и А. Стругацких «По�
недельник начинается в субботу» или Дж. Роулинг
«Гарри Поттер»).

Итак, перед нами новая форма Я: «Трансгрессив5
ное Я».

Чем является Трансгрессивное Я как знаковое об�
разование? Чтобы ответить на этот вопрос, необходи�
мо определить еще одну категорию сущих, относя�
щихся к семиотике Я — «внезнаковое». Этот термин
используется нами, чтобы выразить идею существова�
ния чистых бытийных форм, не являющихся знаками
(ни означающими, ни означаемыми). Они — за преде�
лом знаковой области; но коль скоро мы говорим о
них, они примыкают к ней, находясь на границе. Это
«что�то», о чем мы не можем сказать «чтo». Положе�
ние неозначенности и незнаемости, конечно, времен�
ное, сама мысль о внезнаковом придает ему знаковый
статус. Однако все�таки, оглянувшись (как бы в зер�
кальце заднего вида), мы можем уловить присутствие
этого «нечто» еще до его превращения в знак.

К такой категории явлений относится Трансгрес5
сивное Я. В самый момент его появления мы не мо�
жем сказать о нем: «Это — я». Необходимо выйти за
границы Я сам, покинуть территорию саморефлек�
сии, чтобы после увидеть себя�иного (нового). Нель�
зя видеть точку, с которой смотришь. Чтобы потом

`

11 Проблема в том, как «ощущается» нечто, не являющееся ощущением (философы говорят: «Как войти в воду, не замочив ноги?»).
«Сверхчувственное» таково, что оно всегда — в одежке слов и образов, но никогда к ним не сводится. И в этой «одежке» присутствуют
две «грани» сверхчувственного: чувственная модель («подстораживание» некоего неизвестного) и — ее (этой модели) столь же чувст�
венное отрицание. В отличие от ощущения, представляющего собой сущее как знак себя, мысль есть сущее как знак иного. Пока мы не
смотрим в «сторону сверхчувственного», оно для нас есть (выступая как чувственный знак, модель), но как только взглянем на него, оно
распадется (то есть мы понимаем, что перед нами просто знак, знаковая форма с невидимым — ускользающим от нас — содержанием).
Как если бы в калейдоскопе мы пытались разглядеть периферическую часть картинки. «Сверхчувственное», в сфере чувств, всегда есть
неопределенно5чувственное — «что�то есть, но чтo есть — неизвестно», некое X, которое ни на что не похоже, в том числе и на свой соб�
ственный символ «X».

Сверхчувственное — манит. «Притягательность» сверхчувственного — особая статья. Люди одержимы стремлением «наступить на
горизонт». Попытка трансгрессии чувственного в философии — своего рода гносеологический вуайеризм. Вот только «подсмотреть»
сверхчувственное никак нельзя.

12 A propos. Коллега (Е.Б. Старовойтенко) как�то спросила меня: «Есть ли что�то такое, что все люди на планете делают одновремен�
но?» Я ответил: «Есть! Они не ведают, что творят».

`

Рис. 15. Дж. Д. Хиллберри. Предлагаю название: «Держите
себя в руках!» (В.П.)
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сказать «я», необходимо сначала поставить себя на
место этого некто («он», «она»), сказав о нем: «“Не�
кто” есть именно ты, твое я».

И, таким образом, круг знаковых форм Я замыка�
ется. Мы приходим к исходной форме Я. Перед нами
вновь «Я5имя», объединяющее в себе «он (она)»,
«ты», «я» (и другие персональные дейксисы).

Отталкиваясь от Я5номена, мы возвращаемся к
нему же. Круг знаковых форм Я замыкается.

Ноуменальное Я (Я5действительное). Сам этот
круг — взглянем на него (см. рис. 9) — есть символ13,
обращающий нас к некому (не видимому на рисун�
ке) обозначаемому. В семиотике Я данному символу
мы отводим особое, скажем так, знатное, место. Де�
нотат этого символа не предшествует ему (символу)
ни исторически, ни логически; символ здесь предва5
ряет появление символизируемого; последнее явля�
ется дериватом этого символа. Символ как бы тво�
рит свой денотат, первичен по отношению к нему
(в то время как денотат — вторичен).

Ровно о том, что существует «по ту сторону» зна�
ка, но рождается при его непосредственном участии,
мы говорим «Ноуменальное Я» (в тексте, как мы по�
мним, для обозначения Ноуменального Я использует�
ся крупная буква Я).

«Я» есть динамика переходов между номеналь5
ной, феноменальной, когитальной и трансгрессивной
формами Я. Рисунок четырех форм Я и объединяю�
щей, пятой, символизирует идею Я, — самореализую�
щегося представления, опосредующего активность
индивидуума (см. далее «Психофизика Я»).

Рождается Я — реальное, «всамделишное», участ�
ное в бытии. От того, как выглядит, в каких знаковых
формах оно раскрывается перед людьми, зависит его
собственное бытие. Значит, не только оно «соучаст�
но» нам, но и мы соучастны ему14.

Знаковые аномалии в понимании Я
и их последствия

Ошибка порочного круга в самоинтерпетации, а
также выпадение или нарушение тех или иных зве�
ньев круга ноуменального Я позволяет интерпрети�
ровать акцентуации, дезадаптации, защитные меха�
низмы, измененные состояния сознания личности.
Перед нами следствия знаковых аномалий в осмыс�
лении собственного Я. Назовем некоторые: бездей�
ствие, уход в дурную бесконечность «самоиска» (мы
цитировали уже палиндром Вознесенского — «акси�
ома самоиска»; этот удивительный перевертыш со�
ответствует наивному убеждению людей в том, буд�
то можно когда�нибудь «доискаться» до своих исто�

ков в воронке саморефлексии); защитные механиз�
мы проекции, интроекции и ретрофлексии (наруше�
ния в системе Я5номена); регрессии к фрейдовскому
«океаническому» Я («остановка» развития на ступе�
ни Феноменального Я); избыточное самодистанциро�
вание при утрате «Я5чувства» и смежные расстрой�
ства (при нарушениях в системе Феноменального
Я); измененные состояния сознания при нарушении
Я5когито.

К психофизике Я

Итак, «Я» в качестве артефакта есть искусствен�
ная (культурная) схема Я, реализующая себя в есте�
ственном материале ощущений и опосредующая ак�
тивность индивидуума. Метафорически активность
индивида в процессах такого опосредования можно
уподобить световому лучу, проходящему сквозь от�
верстия в перфокарте; конфигурация просветов на
перфокарте аналогична узору прообраза Я (напом�
ним, что сделанная из тонкого картона перфокарта,
применявшаяся в компьютерах первого поколе�
ния, представляет информацию наличием или от�
сутствием отверстий в определённых позициях кар�
ты). Сказанное означает, что прообразы возможного
Я конфигурируют проходящий сквозь них поток ак�
тивности, и в этом случае прообраз Я превращается в
Я5ноумен, становится формообразующей причиной
поведения (аналогия представлена рис. 16, где пока�
зано, как «возможно» физическое воплощение того,
что существует в знаковом, двухмерном, дизайне — в
плоскости идеального, на картине).

Заметьте: знаковая картина мира — это не только
посредник в ряду «активность — знак — мир», но и
следствие самой себя, как возвращающейся к себе
причины; отразившись в объекте, превратившись,
тем самым, в новый поток импульсов, активность
как бы возвращается к себе, наводит новый порядок
в знаковом психическом поле; рождаются новые зна�
ки и, стало быть, новые посредники, конфигурирую�
щие активность индивида (рис. 17).

Я есмь?

Теперь мы можем вернуться к исходному вопро�
су исследования: что есть Я, если считать его арте�
фактом, то есть искусственно�естественным образо�
ванием, выдающим себя за имманентное свойство
сознания?

Перед нами особое знаковое построение. Оно яв�
ляется оттиском культуры в пространстве витально�

13 «Символ», в нашем понимании, есть объект, которому интерпретатор придает некоторое значение (то есть воспринимает данный
объект как знак), но способ интерпретации объекта как знака не является для самого интерпретатора знаком (то есть не может быть од�
нозначно соотнесен с данным объектом); таким образом, связь «знак — смысловое значение» неоднозначна, не подлежит нормировке,
не формализуема (по крайней мере, в системе координат интерпретатора). 

14 Более полное рассмотрение Я5ноумена потребовало бы расширить контекст анализа. Важно обратиться к идеям культурно�дея�
тельностного подхода в трактовке персоногенеза [1], проекту «органической» психологии [10], сочетающей в себе исследовательскую и
конструктивную образующие, а также — к стратегиям развертки общей персонологии, объединяющей в себе теоретико�эксперименталь�
ные, герменевтические и практико�ориентированные разработки в области психологии личности [16], [18].
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сти индивидуума; оно воспроизводится и обновляет�
ся в процессах его активности; оно является, тем са�
мым, причиной себя — causa sui (материальной, фор�
мальной, действующей и целевой).

Имея в виду все сказанное, предлагаем следую�
щее определение. «Я» есть культурно5обусловлен5
ное, укорененное в природе индивидуума, опосредую5
щее его активность и придающее ему статус субъек5
та знаковое образование.

Оглядываясь назад, мы видим себя, свое Я появив�
шимся вместе с нашим рождением. Но это, конечно,
иллюзия. Оно заявляет о себе, своем собственном по�
явлении на свет, в возрасте приблизительно трех лет.
И тут уж доподлинно: вначале — слово (и это слово —
«Я»). Наряду с Номинальным Я культура подсказыва�
ет схемы упорядочивания впечатлений (соощуще�
ний) индивида, образующих «знаковое тело» Я на
различных ступенях его развития. Природа не наде�
лила психику готовыми формами со�творения Я, но
обеспечила круг возможностей к построению таких
форм. Пусть не проверено эмпирически, но вполне
допустимо предположить, что область возможного
обладает здесь некоторой избыточностью относитель�
но любой из форм, к присвоению которых располага�
ет культура. Иначе говоря, есть некая «свобода выбо�
ра», непредрешенность пути становления Я.

Но эта непредрешенность, по�видимому, не озна�
чает отсутствия границ восприимчивости к культур�
ным знакам Я. Эти знаки никогда бы не были при�
годны для освоения индивидуумом, если бы не были
предвосхищены природными возможностями чело�
веческого тела. Я есть синтез природного и культур�
ного, бессубъектной активности, «ждущей» своего
знака, и знака, «подготовленного» к судьбоносной
встрече15. Однако ни то ни другое еще не Я.

15 В диалоге с автором философ Т.М. Рябушкина в одной из наиболее ярких работ последнего времени, посвященных онтологии Я
[22, с. 250—277], цитирует и критически анализирует наш тезис: «…подлинное Я есть результат синтеза, сплава активности … природного
(бессубъектного) происхождения и схемы Я (прообраза Я, произведенного в конечном счете культурой)» (Петровский [17, с. 216]). С точ�
ки зрения Т.М. Рябушкиной, «в этом случае момент тождества сводится к биологическим импульсам» (22, с. 275). Нет, с моей точки зре�
ния это не так, «момент тождества» не сводится к биологическим импульсам. Может быть, ситуация прояснится, если автор критики при�
мет во внимание текст настоящей статьи, где Я, в развитие ранее высказанной мною точки зрения, трактуется как артефакт, искусственно�
естественное образование, в котором биологическое и культурное — вполне равноправные партнеры. Другое дело, что онтология синтеза
подобного рода образует реальную проблему, сродни, может быть, психофизической проблеме. Метафорически, моменты тождества таких
конструктов как, например, «субъективное» и «объективное», «внешнее» и «внутреннее», «природное» и «культурное» могут быть пред�
ставлены в виде произведения двух мнимых чисел, противоположных по знаку: (+ i) и (� i). (Напомню читателю: символ «i = √ � 1» пред�
ложил Эйлер, взявший для этого первую букву слова imaginarius). Обратим внимание: (+ i) × (� i) = 1 (действительное число). Примени�
тельно к случаю, «природное» как таковое и «культурное» как таковое суть мнимости, и лишь тогда, когда они сходятся «в моментах тож�
дества», то есть выступая совместно, они порождают нечто действительное, а не мнимое (Петровский [15, с. 319]).

Рис. 16. Динамика Я как причины себя: «внутренняя активность индивида → динамика и посредничество со стороны про�
образа Я → поведение → «ответы мира» → активность индивида → динамика и посредничество со стороны обновленно�
го прообраза Я → поведение → … и т. д.») (Петровский [17])

Рис. 17. Плоский знак переходит в свой денотат (изображе5
ние бечевы на картинке превращается в настоящую бечеву)
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Придерживаясь данной точки зрения, мы опреде�
лили в этой работе альтернативные принципы схе�
матизации Я — знаковые аномалии и знаковые моде�
ли реального Я. Знаковые аномалии в построении
Я — это истинные фигуры невозможного (визуаль�
ные и вербальные), круги в определениях, символы
дурной бесконечности. Знаковые модели реального
Я — это Номинальное Я (Я5имя), Феноменальное Я
(Мое), Когитальное Я (Я5сам), Трансгрессивное Я
(свое другое Я), Ноуменальное Я (единство всех форм
Я) и образующие их знаки.

Сам текст этой работы и визуальные решения,
приведенные в нем, могут рассматриваться как пси�
хологические орудия (может быть, весьма далекие от
совершенства!) построения Я.

Мы стремились освободить Я от всего, что делает
его в наших глазах невозможным или логически не�
безупречным артефактом. Однако справедливости
ради добавим, что стремление как�либо логически
осмыслить («рационализировать») Я наталкиваются
на некое экзистенциальное сопротивление. Многие
философы и психологи склонны считать «Я» ус�
кользающей от понимания сущностью.

Вопрос, является ли Я совершенной умственной
конструкцией, укорененной в органическом теле ин�
дивидуума, или безумным умыслом человеческой

природы, не поддающимся уразумению, остается во�
просом.

Свойственная многим людям эстетическая лю�
бовь к абсурду есть, возможно, попытка выразить ощу�
щаемый алогизм бытия, в котором мы — соучастники.
Так, возможно, мы пытаемся справиться с самонепо�
ниманием. Напрашивается образ Океана Ст. Лема, как
если бы он сошел с ума и пытался создать копию себя
самого (а не только других существ) в надежде, что
так можно осмыслить свое безумие.

Часто мы пытаемся спрыгнуть с лестницы Рутер�
сварда (рис. 18), не замечая, что кружим по ней.

Но почему, спрашивается, мы пытаемся доискать�
ся, дойти «до самой сути»? Является ли этот драйв —
вспомним Фуко! — проявлением заботы о себе? Но
ведь в этой озабоченности собою есть риск самопотери
или, по меньшей мере, — немоты. У А.Ф. Тютчева в его
знаменитом «Silentium!» («Молчи!») есть строки:
«Взрывая, возмутишь ключи, внимай их пенью и мол�
чи!» (это там же, где сказано: «Мысль изреченная есть
ложь»). Борис Пастернак: «Есть в опыте больших по�
этов // Черты естественности той, // Что невозможно,
их изведав, // Не кончить полной немотой. // В родст�
ве со всем, что есть, уверясь // И знаясь с будущим в
быту, // Нельзя не впасть к концу, как в ересь, // В не�
слыханную простоту. // Но мы пощажены не будем, //
Когда ее не утаим. // Она всего нужнее людям, // Но
сложное понятней им». Возможно, мы должны пройти
тропой раннего Пастернака, чтобы прийти к позднему.
Мне часто вспоминаются слова поэта, литературного
критика, учителя, Анатолия Александровича Якобсо�
на, говорившего, что раннего Пастернака он любит так,
что нельзя любить больше, а позднего — еще больше,
«через невозможное».

Мы утверждаем возможность себя «через невоз*
можное» (рис. 19).

Рис. 18. Невозможная лестница Рутерсварда + Пририсо�
ванные человечки (обложка нашей книги «Психология
неадаптивной активности» [14]) ПЫТАЕМСЯ СПРЫГ�
НУТЬ, НО НИЧЕГО НЕ ПОЛУЧАЕТСЯ: НЕКУДА! Рис. 19. Дж. Д. Хиллберри. Я ЕСМЬ!
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Self: The Configuration of Artifact1 (Part One)
V.A. Petrovsky

PhD in Psychology, professor at the Department of Psychology of Personality, Faculty of Psychology, National Research
University "Higher School of Economics", Moscow, Russia

petrowskiy@mail.ru

It is for the first time that the self is discussed as an artificial/natural formation ('artifact') of a problem semi�
otic status. The paper describes two semiotic interpretations of the self. According to the first one, the self reveals
certain features of 'sign anomalies'; such are the figures of impossible, signs�sketches (endless regress), signs that
substitute what they represent (vicious circles); the paper reviews some forms of personality maladaptation as
implications of sign anomalies in the individual's reflections of his/her self. According to the second interpreta�
tion, the self is configured by the real signs that constitute the architectonics of the self in its dynamic formation.
The paper introduces a concept of a 'sign of the self,' the closest example of which is 'sensation' (the latter is dis�
closed in terms of self�causality of the matter — material, formal, active and purposeful 'reason of the self'); in this
context, a concept of co�sensations is introduced, among which the most important ones are deixes (personal pro�
nouns) that play a significant role in defining the self. 'Signs of the self' together with other semiotic concepts of
the self ('signs�indices', 'signs�symbols', 'beyond sign�oriented') comprise the foundation of the self in the diver�
sity of its forms. The paper describes the following four successive forms of the self: Nominal Self ('Self�name'),
Phenomenal Self ('My'), Cogital Self ('I myself'), Transgressive Self ('My other self'). These forms constitute the
sphere of noumenal (truly existing, absolute) self. The paper also outlines the hypothetical mechanisms underly�
ing the participation of the self in existence — the contours of the 'psychophysics of the self'.

Keywords: self, artifact, sign anomalies, sensation, co�sensation, self�causality, semiotics of self, Nominal
Self, Phenomenal Self, Cogital Self, Transgressive Self, Noumenal Self, psychophysics of self.

1 The author partly preserves the oral form of the plenary talk for the XIV L.S.Vygotsky International Readings "Psychology of conscious�
ness: origins and perspectives"(November 12—16, 2013, L.S. Vygotsky Institute of psychology of Russian University for the Humanities,
Moscow, Russia). On the question of artifacts: the talk was cancelled, but the manuscript is published (a note from the author).
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Несомненной заслугой культурно�исторического
подхода в психосоматике является рассмотрение

закономерностей формирования телесного феномена
в социальной ситуации развития человека, в контекс�
те возможностей и ограничений, которые эта ситуация
(в том числе социальная ситуация болезни) задает [8;
9; 14; 16]. Значительно меньше внимания уделяется
проблеме предъявления и оформления жалоб в про�
цессе межличностного общения. Тем не менее, если
последовательно применять в психосоматике пред�
ставления Л.С. Выготского [4; 5], следует предполо�
жить, что соматические симптомы приобретают в про�
цессе межличностного общения специфические функ�
ции, которые затем, интериоризируясь, могут участво�
вать не только в оформлении и предъявлении, но, воз�
можно, и возникновении телесных ощущений. Напри�
мер, если предъявление соматических жалоб позволя�

ет человеку получить эмоциональную поддержку, из�
бежать порицания или обвинить окружающих, со вре�
менем сами жалобы приобретают для человека соци�
ально заданный смысл и — намеренно или неосознан�
но — в соответствии с этим смыслом используются.

Целью данной работы является применение
культурно�исторического подхода к проблеме воз�
никновения соматических ощущений и предъявле�
ния соматических жалоб в общении. Предполага�
лось, что такого рода теоретический анализ позволит
выявить возможные функции соматических симпто�
мов в межличностном общении, определяющие как
их произвольное (т. е. манипулятивное) предъявле�
ние, так и субъективное переживание (обычно опи�
сываемое в контексте соматизации).

Следует отметить, что междисциплинарный ха�
рактер проблемы создает несколько ракурсов ее об�
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суждения, по�разному задающих предметное поле.
В клинической психологии в фокусе внимания ока�
зываются процессы и закономерности формирова�
ния телесных ощущений, в особенности не имеющих
физиологических оснований (соматоформные рас�
стройства или, в широком смысле, так называемые
«необъясненные» симптомы [19]) и направленных
на выражение внутреннего конфликта и/или полу�
чение некоторой выгоды ( «первичная» и «вторич�
ная» выгода в классическом понимании, восходящем
к З. Фрейду). В социальной психологии речь идет, в
первую очередь, о роли и позиции участников ком�
муникации, особенностях самопрезентации, соци�
альных представлениях о болезни [3]. Контекст меж�
личностного общения означает, что предметное поле
«расширяется», включая не только процессы означе�
ния и осмысления [15] физиологически обусловлен�
ных или сформированных по механизмам конверсии
и соматизации симптомов, но и ситуации манипуля�
ции, когда человек намеренно предъявляет другим
несуществующие симптомы. Как следствие, возни�
кает вопрос о дифференциации соматизированного
и манипулятивного предъявления симптомов, а так�
же о социокультурных и психологических факторах,
определяющих структуру симптомов и особенности
их предъявления. В соответствии с этой полифонией
подходов в начале статьи проводится анализ функ�
ций предъявления соматических симптомов в обще�
нии с позиций социальной и клинической психоло�
гии. По результатам этого анализа формулируется
гипотеза, что соматические симптомы могут иметь
различные функции, определяющиеся социокуль�
турными факторами, — и основные ее эмпирические
следствия (наличие в популяции специфической
структуры соматических жалоб; зависимость рас�
пространенности и особенностей предъявления
симптомов от социокультурных факторов). Приво�
дятся существующие эмпирические данные, поддер�
живающие эти предположения. Затем в соответст�
вии с положениями культурно�исторического под�
хода проводится уточнение гипотезы о социокуль�
турной детерминации функций соматических симп�
томов в межличностном общении: выявляются ас�
пекты социальной ситуации предъявления симпто�
мов, которые должны учитываться. Следует отме�
тить, что в связи с различной эмпирической прора�
ботанностью различных аспектов проблемы (напри�
мер, структура соматических жалоб в популяции ос�
тается недостаточно исследованной) обзорные раз�
делы, направленные на предварительное подтверж�
дение выдвинутых гипотез, различаются по объему,
отражая содержание соответствующего эмпиричес�
кого материала.

Социально
психологический подход
к природе и функциям соматических симптомов

С точки зрения социальной психологии, предъяв�
ление симптомов может рассматривается через осо�

бенности межличностного общения и восприятие
партнера по коммуникации, а также через социаль�
ное значение болезни и представления о болезнях и
их причинах в обыденном сознании.

В общении выделяют коммуникативную (пере�
дача информации), интерактивную (построение
взаимодействия) и перцептивную (вопросы соци�
ального восприятия) стороны [1]. Предъявление
соматического симптома, по�видимому, может иг�
рать роль на всех уровнях общения, решая те или
иные задачи.

Передача информации посредством симптома, а
именно коммуникативная функция симптома, в наи�
большей степени характерна для конверсионных яв�
лений, при которых симптом служит символическим
выражением внутреннего конфликта. Симптом, та�
ким образом, будет являться невербальным средст�
вом передачи информации.

Построение взаимодействия через предъявление
симптома может происходить через предпочтение
манипулятивного типа общения. Манипулятивное
общение противопоставлено диалогическому [6] и
мыслится по типу Я�Он, в котором один из партне�
ров воспринимается как объект манипуляции для
другого [17]. В клинической психологии манипуля�
тивное общение часто связывается с личностной па�
тологией и нарушениями психического здоровья, в
отечественной школе развивается представление о
манипулятивном общении как защитном неосозна�
ваемом способе взаимодействия, сформировавшем�
ся в условиях дефицита материнской отзывчивости
на ранних этапах онтогенеза и направленном, при
пограничном расстройстве личности, на восстанов�
ление целостности «Я» за счет симбиотических от�
ношений с Другим [13; 18].

Принятие роли «больного» в коммуникации вли�
яет как на интерактивную сторону общения, так и на
особенности социальной перцепции. В таком случае
круг реакций, которые ожидаются от партнера по об�
щению, будет сужен. Сама ситуация задается и
оформляется «больным», что в значительной степе�
ни снижает ее неопределенность и позволяет «боль�
ному» эффективно взаимодействовать с окружаю�
щими. Такое использование симптомов косвенно
подтверждается исследованиями, посвященными
когнитивным функциям (в частности, особенностям
внимания) у больных с необъясненными соматичес�
кими симптомами. Для таких пациентов характерен
дефицит внимания [24; 39], нарушаются общая акти�
вация, процессы привыкания, когнитивная гибкость
[19]. Данные характеристики внимания могут фор�
мироваться в детстве.

Межличностное восприятие характеризуется
точностью и адекватностью [11]. Под точностью по�
нимается соответствие образа объективной реально�
сти (соответствие суждений о личностных качествах
или эмоциональных состояниях другого человека
реальному наличию этих качеств и состояний), адек�
ватность трактуется как соответствие интерсубъек�
тивной реальности (соответствие индивидуальной
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системы оценки общей системе понятий и общих
представлений других людей). Восприятие дру�
гих людей при соматизированном расстройстве мо�
жет отличаться именно снижением точности вслед�
ствие нарушений понимания стратегий действия
других людей (Theory of Mind) и осознания чужих
эмоций [37].

Дополнительным фактором, влияющим как на
форму предъявляемых жалоб, так и на процессы оз�
начения телесных ощущений, являются социальные
представления о здоровье и болезни. В обыденном
сознании представления о болезни характеризуются
трудностью рефлексии, противоречивостью, вос�
принимаются как истинные и основаны на эмоцио�
нальном отношении [2; 7]. Для описания своего те�
лесного опыта в социуме используется метафориче�
ская форма [10; 14], с помощью которой потенци�
ально разные субъективные ощущения приводятся
к общему описанию, выраженному в первичных жа�
лобах. Потенциально различные первичные теле�
сные ощущения при соматизации могут также в
процессе означения и вербализации терять свою
специфичность и приобретать новые культурно�за�
данные особенности. Представления о болезни оп�
ределяют и структурируют как реальность болезни
(со стороны предъявляющего симптом), так и отно�
шение к больному (со стороны партнера по комму�
никации). Характеристика жалобы включает и запу�
скает у воспринимающего механизмы оценки и ка�
тегоризации больного: жалобы и болезни в созна�
нии связаны с особенностями жизни, работы, с со�
циальной группой.

Таким образом, социальная психология, на наш
взгляд, дает методологическую основу для детально�
го анализа проблемы функций соматических симп�
томов в контексте межличностного общения, даль�
нейшее раскрытие которой может обеспечить клини�
ко�психологический подход.

Клинико
психологические исследования
функций соматических симптомов:

вторичная выгода и поведение в болезни

Как само соматическое заболевание, так и поведе�
ние, связанное с болезнью, приводят к определен�
ным психосоциальным последствиям [26]. Посколь�
ку соматоформные расстройства выглядят как сома�
тические заболевания, они дают больному все основ�
ные преимущества (равно как и недостатки) соответ�
ствующей болезни в социальной сфере. Термин
«вторичная выгода» восходит к представлениям об
истерии З. Фрейда, в настоящее время под ней пони�
мается получение «удобных» для человека психосо�
циальных последствий заболевания (например, за�
висимость другого в межличностных отношениях,
возможность избежать домашних и социальных
дел). В медицинских и социологических работах эти
представления получили развитие в рамках конст�
руктов «нарушение поведения при заболевании»

(abnormal illness behavior, [33]), «поведение в болез�
ни» (illness behavior, [31]), «роль больного» (sick role,
[32]), в большей мере подчеркивающих активность
больного в выборе некоторого поведения и социаль�
ной роли. По некоторым данным [21], как пережива�
ние стресса, так и получение вторичной выгоды яв�
ляются важными факторами хронификации психи�
ческих заболеваний, хотя у пациентов с соматизаци�
ей второй фактор играет большую роль, чем первый.

На наш взгляд, несмотря на всю эвристичность,
конструкты вторичной выгоды и поведения в болез�
ни несколько сужают поле рассмотрения последст�
вий, которые больной может извлекать из симптома.
Получаемая выгода может быть дифференцирована
с помощью определения функций, которые выпол�
няет симптом (давая человеку некоторые преимуще�
ства), а также с помощью внешних факторов, опреде�
ляющих ситуацию получения выгоды (особенностя�
ми отношений человека с другими людьми, общест�
венной ситуацией и т. п.). В соответствии с положе�
ниями культурно�исторического подхода следует
ожидать, что характер и распространенность склон�
ности к получению вторичной выгоды будут зави�
сеть от отношения к симптомам и болезням в обще�
стве. Например, в одном из исследований сравнива�
лись жалобы на боли в шейном отделе позвоночника
в результате автоаварий в США и Литве [27].
В США такие жалобы «поощряются» компенсацией,
назначаемой судом, что приводит к их повсеместно�
му предъявлению. В Литве же, где компенсация от�
сутствует, не зафиксировано обращений с подобны�
ми жалобами. Иными словами, в данном случае
склонность к получению выгоды провоцируется со�
циокультурными условиями и «паразитирует» на
этических установках помощи слабому и больному.

Еще одна проблема, по поводу которой не достиг�
нуто согласия в исследованиях поведения в болезни
и вторичной выгоды [26]: в чем особенности поведе�
ния в болезни в случае симуляции, соматизации и в
случае органической природы симптомов, а также, в
целом, на основе чего происходит выбор специфиче�
ского симптома или знака (символическая связь с
конфликтом, органическая слабость, связь с про�
шлым опытом или семейной историей). При этом
можно разделить два типа осознания, связанного с
соматическими симптомами: осознание лежащих в
основе симптомов психологических проблем (моти�
вации, вызвавшей их формирование) и осознание
«фальшивости» самих симптомов.

Предъявление соматических симптомов:
структура и факторы

Гипотеза, что соматические симптомы (а в узком
смысле — соматизация) могут иметь различные
функции, определяющиеся социокультурными фак�
торами, предполагает несколько следствий, косвен�
ные подтверждения которым можно найти в эмпи�
рических исследованиях.
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Во�первых, соматические жалобы в популяции
должны иметь структуру, определяющуюся как со�
циальными и культурными факторами, так и индиви�
дуальными особенностями и представлениями о бо�
лезни и отношении других людей к болезни. В частно�
сти, наиболее распространенные симптомы должны
наилучшим образом соответствовать принятым в дан�
ной культуре представлениям, которые будут обеспе�
чивать их функцию в общении, тогда как редкие
симптомы могут отражать индивидуальные особен�
ности телесного феномена, связанные с прошлым
опытом и определяющие сферу уязвимости. Структу�
ра жалоб также должна соответствовать особеннос�
тям означения и мифа болезни: в частности, жалобы,
имеющие близкий смысл в общении и выполняющие
близкие функции, должны чаще быть коморбидными.

Во�вторых, соматические жалобы и их особенно�
сти должны зависеть от социокультурных (в том чис�
ле принятых в культуре представлений о здоровье и
болезни), семейных и межличностных факторов.

Психологические исследования структуры
соматических жалоб
Следует оговориться, что основная масса иссле�

дований, посвященных проверке предположения о
структуре жалоб, проведена на модели соматоформ�
ных расстройств и использует клинические крите�
рии диагностики, что затрудняет обобщение полу�
ченных результатов [25]. В частности, нередко гово�
рят о недостаточной представленности в междуна�
родных классификациях желудочно�кишечных, сер�
дечно�сосудистых и респираторных симптомов.

В серии популяционных исследований в разных
странах [19; 35; 41] было показано, что наиболее час�
тыми симптомами (в том числе необъясненными)
являются боли, симптомы со стороны желудочно�
кишечного тракта, сердечно�сосудистые. Можно
предположить, что в силу распространенности эти
симптомы связаны с меньшей стигматизацией и
большей социальной поддержкой (в основе которой
может лежать более эмпатическое отношение к
симптомам, пережитым самим человеком).

С помощью факторного анализа, примененного в
одном из исследований [41], было выявлено четыре
независимых фактора соматических симптомов: мы�
шечные боли, желудочно�кишечные, аллергии/про�
студы и псевдоневрологические жалобы (усталость,
тревога, депрессия, головокружения, нарушения
сна). С одной стороны, эти результаты свидетельст�
вуют в пользу гипотезы о структуре соматических
симптомов. С другой стороны, поскольку они еди�
ничны, вопросы об устойчивости этой структуры в
разных странах и наличии специфических для каж�
дой группы симптомов социальных функций оста�
ются открытыми.

Социокультурные факторы предъявления
соматических симптомов
С позиции культурно�исторического подхода, бо�

лее приемлемые и поддерживаемые в обществе жа�

лобы должны получать более широкое распростра�
нение. В частности, распространение конверсион�
ных симптомов может рассматриваться как следст�
вие принятого в культуре санкционирования и за�
прета на выражение определенных эмоций [22].
Здесь возникает вопрос, какие именно жалобы более
приемлемы в той или иной культуре. Наиболее изу�
ченный ракурс этой проблемы: сравнительный ана�
лиз доминирования соматических или психических
жалоб в разных культурах (как правило, в европей�
ских странах по сравнению с восточными), в том
числе у пациентов с соматоформными расстройства�
ми и пациентов психиатрических клиник [30]. С те�
оретической точки зрения, такая постановка пробле�
мы объясняется тем, что соматические симптомы бо�
лее приемлемы в обществе, нежели психические, и
могут помогать человеку выражать свои пережива�
ния в контексте межличностного общения. Ожида�
ется, что в восточных странах это отношение выра�
жено в большей степени, что будет приводить к пре�
обладанию соматических жалоб над психическими.
В целом имеющиеся данные согласуются с этими
предположениями [29; 34], хотя некоторые авторы
предполагают, что речь идет о психологизации симп�
томов европейцами, а не о соматизации пережива�
ний представителями восточных культур [42].

Вопрос, какие именно психологические симпто�
мы предъявляются в форме соматических жалоб, ос�
тается малоизученным. Э. Райдер с коллегами [36]
сравнили выборки китайских и европейских пациен�
тов, имеющих жалобы на депрессию или тревогу, и
оценили уровень соматизации этих симптомов у
больных. В результате, как и ожидалось, у китайских
участников была выявлена более сильная тенденция
к соматизации при наличии депрессивных симпто�
мов, по сравнению с европейцами, однако тревожные
симптомы переводились в соматическую сферу чаще
среди европейцев. Эти данные могут являться под�
тверждением, что для разных обществ одни и те же
расстройства могут быть более или менее приемле�
мыми со стороны окружающих. Соответственно в
разных культурах стигматизации подвергаются раз�
личные симптомы.

В целом данные исследований подтверждают
особенности жалоб в зависимости от культуры, хотя
в большинстве случаев они не поддержаны исследо�
ваниями о принятых в этих культурах представлени�
ях о симптомах (например, являются ли соматичес�
кие симптомы более социально одобряемыми, неже�
ли психические). Интересные перспективы в этой
области открываются при дополнении полученных
результатов исследованиями стигматизации психи�
чески больных. Больные, выражающие свои психо�
логические проблемы на соматическом уровне, в
значительной степени избегают предвзятого отно�
шения и дискриминации в отношении психических
больных [12], что может влиять на их жалобы.
В пользу этого предположения свидетельствуют
данные, что пациенты с соматоформными расстрой�
ствами чаще пациентов с эпилепсией и больных дис�
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социативным расстройством опасаются стигматиза�
ции в личных отношениях, они чаще (более чем в
78 % случаев) считают, что человеку с психическим
заболеванием не доверят заботу о детях и не будут
воспринимать его всерьез [23]. Иными словами,
ожидание стигматизации у больных с соматоформ�
ными расстройствами может являться триггером,
обусловливающим предъявление психических
симптомов в форме соматических жалоб.

Семейные и межличностные факторы
предъявления соматических симптомов
Семейные факторы предъявления соматических

симптомов чаще рассматривают на модели сомато�
формных расстройств в контексте особенностей и
нарушений эмоциональной регуляции [40]. Предпо�
лагается, что детский травматический опыт, наруше�
ния привязанности в отношениях матери и ребенка,
а также семейные паттерны отношения к соматичес�
ким симптомам и их предъявления могут приводить
к трудностям эмоциональной регуляции (называ�
ния, обсуждения, регуляции своих эмоциональных
состояний, понимания отрицательных и сложных
эмоций у других людей), в том числе алекситимии
[38]. Трудности в дальнейших межличностных отно�
шениях актуализируют и «закрепляют» эти сомати�
чески�ориентированные паттерны реакций. Напри�
мер, было обнаружено, что лишь около 25 % больных
соматоформными заболеваниями характеризуются
безопасной привязанностью, а степень отвержения
во взаимоотношениях матери и ребенка предсказы�
вает у этих пациентов дефицит осознания эмоций.

Следует отметить, что в большинстве случаев эм�
пирические исследования по данной проблеме носят
корреляционный или ретроспективный характер, не
давая возможности делать однозначные выводы о
роли семейных и эмоциональных факторов в предъ�
явлении соматических симптомов. Особый интерес
в данном контексте представляет собой феномен
трансмиссии поведения соматизации «через поколе�
ние» [20]: согласно этой концепции, в ходе межлич�
ностного общения матери и ребенка усваиваются
особенности отношения к соматическим симптомам,
их выражения, что может приводить к склонности к
формированию соматических симптомов у ребенка.
Так, наблюдение за игрой матерей с хронической со�
матизацией, с хроническими органическими заболе�
ваниями и игрой здоровых матерей со своими деть�
ми 4—8 лет показало, что матери с соматизацией в
целом менее эмоциональны во время игр, по сравне�
нию с матерями с органическими заболеваниями и
здоровыми матерями, но более чувствительны к
предложениям своего ребенка в игре во врача, по
сравнению с другими играми, тогда как их дети чаще
игнорируют предложения матерей в игре во врача.

В пользу влияния межличностных факторов сви�
детельствуют и данные, что оценка интенсивности
боли зависит от контекста, в котором больной предъ�
являет жалобы: так, в присутствии близких жалобы
усиливаются [28].

Таким образом, гипотеза о роли семейных и меж�
личностных факторов в оформлении и предъявле�
нии соматических симптомов требует дальнейших
эмпирических исследований, в особенности экспе�
риментальных.

Функции и осознанность предъявления
соматических симптомов в межличностном

общении: постановка проблемы

Таким образом, с позиций как социально�психоло�
гического, так и клинико�психологического подходов
имеются основания предполагать, что соматическая
жалоба детерминируется социокультурными факто�
рами, в том числе контекстом межличностного обще�
ния. Более того, социокультурные факторы могут оп�
ределять не только осознанное предъявление сомати�
ческих симптомов (например, при манипуляции), но и
их формирование и субъективное переживание. Как
показывает приведенный выше обзор эмпирических
исследований, накоплены некоторые данные в пользу
наличия четкой структуры соматических жалоб в по�
пуляции, зависимости жалоб от культуры и страны
проживания, роли семейных факторов в развитии со�
матических симптомов. Однако в большинстве случа�
ев эти исследования разрознены и обеспечивают лишь
косвенное подтверждение, но не уточнение модели.
В целом проблема предъявления соматических симп�
томов в межличностном контексте остается недоста�
точно исследованной, и интеграция данных социаль�
ной и клинической психологии, по�видимому, может
быть наиболее продуктивным способом создания тео�
ретической основы решения проблемы.

С нашей точки зрения, ключевой вектор дальней�
шего развития культурно�исторического подхода к
формированию и предъявлению соматических симп�
томов в межличностном общении состоит в выявле�
нии основных социально�психологических аспектов
протекания этих процессов, т. е. в анализе социаль�
ной ситуации формирования соматической жалобы.
Ниже предложены составляющие, учет которых ка�
жется нам необходимым при применении культур�
но�исторического подхода в психосоматике.

Безусловно, симптом существует в сфере теле�
сности в виде соматических ощущений, но его выра�
жение и познание со стороны общества происходит в
контексте общения. В этом случае он принимает
форму жалобы, с которой пациент обращается к вра�
чу или которая используется им в коммуникации с
определенными целями. Функции соматизации, та�
ким образом (или в широком смысле — функции
предъявления соматических симптомов), — это
функции в общении. Если в теле симптом выполня�
ет функцию сигнализации о проблеме, то в общении
жалоба не связана напрямую с сигнализацией о пси�
хических или соматических «неполадках» и может
выполнять различные задачи. На наш взгляд, анализ
проблемы предъявления соматических симптомов
должен включать в себя следующие аспекты.
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1. Содержание социальной ситуации. Как содер�
жательные особенности жалобы, так и способ ее
предъявления зависят от того, кому и в присутствии
кого человек жалуется. В широком смысле речь идет
о сфере межличностных отношений: в рабочей, се�
мейной, медицинской ситуации, в дружеском обще�
нии и т. п. Социальная ситуация определяет, какие
именно симптомы и какие способы их предъявления
санкционированы и могут привести к соответствую�
щим функциям. Как следствие, выявление принятых
в культуре представлений о симптомах и болезнях
должно быть дополнено выявлением представлений
и нормативных ожиданий, характерных для специ�
фических социальных ситуаций.

2. Тип предъявления соматических симптомов. Как
уже упоминалось, переход к контексту межличностного
общения расширяет предметную область обсуждения,
требуя сопоставлять разные типы предъявления сома�
тических симптомов. Во�первых, важно разделять со�
циально�психологические механизмы предъявления
симптомов с манипулятивными целями и предъявле�
ния субъективно переживаемых симптомов, имеющих
или не имеющих (как при соматизации) органические
основания. Во�вторых, не менее важно учитывать сис�
тему ожиданий человека в отношении предъявления
симптомов в данной социальной ситуации и особенно�
сти реакции на предъявление симптомов другими
людьми. Так, человек ожидает некоторые социальные
последствия жалоб, причем ожидания в отношении се�
бя и других могут различаться (например: «В целом жа�
ловаться плохо, но моя ситуация настолько тяжела, что
люди должны безусловно поддерживать и помогать
мне»). Кроме того, существует устойчивый паттерн ре�
акции данного человека на жалобы других людей, и по�
веденческая реакция может расходиться с эмоциональ�
ной и когнитивной оценкой (например, человек может
принять и поддержать на словах, но не поверить в ис�
кренность симптомов и рассердиться). Наконец, осо�
бый интерес представляет переживание ситуаций, ког�
да жалобы человека вызвали недоверие со стороны дру�
гих людей (например: «Вы все время плохо себя чувст�
вуете, когда нужно работать»)2. Важно отметить, что на
настоящий момент систематического сопоставления
этих феноменов не проводилось, и это является задачей
дальнейших исследований.

3. Функции соматических симптомов в межлично5
стном общении. Мы выделяем, по меньшей мере, семь
возможных функций, которые, однако, в ситуации ре�
ального общения могут сосуществовать и не всегда чет�
ко дифференцироваться. Сюда относятся оправдание,
обвинение, получение непосредственной выгоды, по�
лучение или утверждение собственного социального
статуса, получение эмоциональной и инструменталь�
ной социальной поддержки, выяснение социальных
ожиданий. Оправдание с помощью соматического
симптома предполагает объяснение своих неудач, не�
достатков, неприятных событий или ответственности
за несделанную работу или невыполненные обязатель�

ства с помощью указания на физическое недомогание.
Такое оправдание зачастую нельзя проверить, поэтому
в общении эта функция может быть очень важна для
людей в дискомфортных ситуациях. Обвинение с по�
мощью симптома может происходить в ситуациях спо�
ров, ссор или же неприятных событий (начиная от бы�
товых просьб и заканчивая обвинениями). Целью
симптома в общении в таком случае будут пережива�
ния собеседника, а именно, осознанная или неосознан�
ная манипуляция чувством вины. Мы предполагаем,
что обвинение при помощи симптома более характерно
для ситуаций близкого общения, семейных ситуаций.
Получение непосредственной выгоды в общении выра�
жается в просьбах�жалобах, например, доделать рабо�
ту, заменить на встрече. В этом случае симптом являет�
ся аргументом, показывающим собеседнику, почему он
должен выполнить желание человека. Функция полу�
чения или утверждения социального статуса относится
к случаям, когда роль больного позволяет человеку вы�
играть социальную конкуренцию. В отличие от преды�
дущего случая, блага, которые человек приобретает, не
непосредственные и выражаются в признании окружа�
ющими особого статуса, дающего право на особое отно�
шение (например, «самый несчастный»). В других слу�
чаях предъявление симптома может служить функции
получить поддержку от окружающих — эмоциональ�
ную (сочувствие) или инструментальную (совет, физи�
ческая помощь). Запросы на инструментальную под�
держку и непосредственную выгоду в ситуации реаль�
ного общения обычно слиты: их содержательное разли�
чие заключается в том, что запрос на инструменталь�
ную поддержку выражается в форме прямого послания
и подразумевает участие, помощь («Помоги мне»), тог�
да как получение непосредственной выгоды выражает�
ся косвенно и требует замены человека («Сделай вмес�
то меня»). К эмоциональной поддержке относятся, по
всей видимости, и случаи, когда предъявление симпто�
мов является поводом для общения, приглашением к
общению (по аналогии с разговором о погоде), что осо�
бенно характерно для одиноких пожилых людей.
В этом случае за жалобами стоит мотив аффилиации.
Наконец, жалоба может носить характер поведенческо�
го эксперимента и быть направлена на прояснение кон�
текста социального взаимодействия или выяснение от�
ношения к проблеме: как реагируют окружающие на
предъявление соматических симптомов, насколько
проблема кажется им тяжелой и требующей немедлен�
ных действий. Содержательно этот вариант подразде�
ляется на два. В одном случае проясняется именно со�
циальный контекст (например, как относятся ко мне
люди, насколько верны мои ожидания), в другом — тя�
жесть жалоб и необходимость собственных действий, и
реакция окружающих используются как «индикатор»,
мотивирующий и направляющий собственное поведе�
ние. Более того, жалоба может предъявляться исклю�
чительно с целью самомотивирования: если человек
знает, что реакция окружающих может помочь ему из�
менить свое поведение.

2 Авторы благодарны проф. А.Ш. Тхостову за предложение рассмотреть этот тип социальных ситуаций.
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In the context of the cultural�historical approach to psychosomatics, a somatic phenomenon is regarded as
the one that is developed within an individual's social situation of development, in particular, the social situa�
tion of an illness. The aim of this work is to apply the above�mentioned approach to the analysis of the functions
of somatic symptoms in interpersonal communication. It is assumed that in the process of interpersonal com�
munication somatic symptoms acquire certain specific functions that, if interiorized, may contribute not only to
the presentation and display of bodily sensations, but to their emergence as well. The paper provides a classifi�
cation of the social situations depending on their type and content, and the type of the displayed symptom
(manipulation, somatization, displaying somatic symptoms of organic origin, reaction to another person's dis�
played symptoms, reaction to other people's distrust). Also, the paper suggests that displaying symptoms in
interpersonal communications may bear the functions of justification, accusation, benefitting, gaining or assert�
ing social status, receiving emotional or instrumental social support, and inquiring into social expectations.

Keywords: cultural�historical approach to psychosomatics, interpersonal communication, display of
somatic symptoms, sociocultural factors, functions of somatic symptoms.
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Под термином «физический перфекционизм» по�
нимается система личностных представлений и

установок, связанных с внешним видом: повышенная
озабоченность своей внешностью, стремление к соот5
ветствию высоким стандартам тела и к достижению
наилучших результатов в борьбе за идеальную фигуру
[5]. В настоящее время, когда видимые, поверхност�
ные атрибуты успеха и благополучия становятся все
более значимыми, а средства массовой информации
принимают все более активное участие в создании
культа внешней привлекательности и навязывании
людям нереалистичных стандартов и эталонов красо�
ты [1], исследование данного феномена приобретает
особую актуальность. Однако несмотря на это, он до
сих пор остается слабоизученным. В отечественной и
зарубежной научной литературе отмечается замет�
ный дефицит работ, посвященных изучению физиче�
ского перфекционизма как самостоятельного феноме�

на. В то же время немногочисленные зарубежные ис�
следования физического перфекционизма, которые
были проведены в последние годы [7]; [8]; [9]; [10];
[12], представляют несомненный научный интерес.
Их красноречивые результаты способствовали тому,
что в 2013 году информация о данном феномене была
добавлена на страницу, посвященную общему пер�
фекционизму, в англоязычной версии Wikipedia [11].
В вышеозначенных исследованиях было продемонст�
рировано, что именно перфекционизм, направленный
на внешность, является одним из самых распростра�
ненных видов перфекционизма в юношеском возрас�
те [9]. Кроме того была выявлена его тесная взаимо�
связь с целым рядом психологических проблем: с дез�
адаптивным перфекционизмом [8], низкой самооцен�
кой, неудовлетворённостью своим телом [12], нару�
шениями пищевого поведения [7] и желанием прибег�
нуть к услугам пластической хирургии [10].
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Среди отечественных исследований физического
перфекционизма как самостоятельного феномена не�
обходимо выделить цикл дипломных работ, написан�
ных под руководством А.Б. Холмогоровой [2]; [6].
В рамках первого отечественного исследования данно�
го психологического феномена [2] была разработана и
валидизирована оригинальная методика для его диа�
гностики («Шкала физического перфекционизма»,
А.Б. Холмогорова, А.А. Дадеко). Опираясь на экспери�
ментальные исследования, в которых уже доказано,
что общий перфекционизм является одним из факто�
ров депрессивных и тревожных расстройств, авторы
сделали предположение, что физический перфекцио�
низм может вносить существенный вклад в возникно�
вение аффективных нарушений у подростков и моло�
дых людей. Они провели психологическое сравнение
юношей и девушек, занимающихся бодибилдингом и
фитнессом, с молодыми людьми, не практикующими
систематические занятия по коррекции своей фигуры,
которое показало, что и физический перфекционизм,
и эмоциональное неблагополучие значительно интен�
сивнее выражены в группе испытуемых, занимающих�
ся совершенствованием своего тела.

В исследовании феномена физического перфек�
ционизма как фактора эмоционального неблагопо�
лучия у младших подростков [6] было продемонст�
рировано, что у мальчиков и девочек, обучающихся в
школах с высокими требованиями (гимназиях), уро�
вень физического перфекционизма, а также выра�
женность симптомов депрессии и тревоги значимо
выше, чем у их ровесников, обучающихся по общеоб�
разовательным программам. Полученные результа�
ты свидетельствуют, что 80 % гимназистов недоволь�
ны своим внешним видом и фигурой, более полови�
ны из них систематически стараются похудеть и да�
же готовы решиться на оперативное вмешательство.

Замысел исследования

Для более полного понимания феномена физичес�
кого перфекционизма необходимо изучение макро� и
микросоциальных факторов, способствующих его фор�
мированию. Однако при анализе зарубежной и отече�
ственной научной литературы подобных исследований
нами обнаружено не было. В свете вышеизложенного
целью настоящего исследования было изучение влия�
ния макросоциальных факторов в виде среды прожи�
вания и микросоциальных факторов в виде особеннос�
тей семейной коммуникации на уровень выраженнос�
ти физического перфекционизма у молодежи, а также
изучение связи данного феномена с уровнем эмоцио�
нального неблагополучия у юношей и девушек.

Основываясь на идеях ряда современных ученых,
что жизнь в мегаполисе имеет свою специфику и со�
пряжена с целым спектром негативных факторов воз�
действия на психику человека, было сделано предпо�
ложение, что у жителей мегаполисов существуют
специфические особенности и в сфере отношения к
собственной внешности. Этому способствуют атмо�

сфера конкуренции и культ успеха, а также более ин�
тенсивное влияние идеологии общества потребления
в российских столицах, по сравнению с провинциаль�
ными городами. Известно, что в мегаполисах также
значимо выше уровень повседневной информацион�
ной нагрузки и давления СМИ. Так, помимо общедо�
ступных телевидения и журналов огромное влияние
на людей оказывают интернет и агрессивная повсе�
местная уличная реклама, в том числе и направлен�
ная на создание культа идеальной внешности. В ре�
зультате быть привлекательным здесь становится не
только модным, но и принципиально значимым, по�
скольку молодость и красота прочно ассоциируются
с жизненным успехом и благополучием. Кроме того,
по сравнению с провинцией, мегаполис предоставля�
ет гораздо больше возможностей для коррекции и со�
вершенствования своей внешности. Ведь именно
здесь чрезвычайно широко развита индустрия красо�
ты, имеется огромное количество фитнес� клубов, са�
лонов и клиник эстетической хирургии.

Согласно многофакторной модели расстройств
аффективного спектра А.Б. Холмогоровой и Н.Г. Га�
ранян [3]; [4], подобные патогенные макросоциаль�
ные факторы нередко находят свое отражение в спе�
цифических особенностях семейных систем. Опира�
ясь на существующие данные, что для родительских
семей людей с высокими показателями по общему
перфекционизму характерен особый дисфункцио�
нальный стиль коммуникации, мы предположили,
что в семьях молодых людей с выраженным физиче�
ским перфекционизмом также существуют некие
специфические паттерны общения.

Гипотезы исследования

1. Уровень физического перфекционизма значи�
мо выше у юношей и девушек, проживающих в мега�
полисах, по сравнению с молодыми людьми из про�
винциальных городов России.

2. Уровень эмоционального неблагополучия зна�
чимо выше у юношей и девушек, проживающих в ме�
гаполисах, по сравнению с молодыми людьми из
провинциальных городов России.

3. Высокий уровень физического перфекциониз�
ма связан с выраженным эмоциональным неблагопо�
лучием в виде симптомов депрессии и тревоги.

4. Высокий уровень физического перфекциониз�
ма у молодых людей связан с дисфункциональным
стилем коммуникации в родительской семье.

Использованные методы

Для проверки выдвинутых гипотез был использо�
ван методический комплекс из 4 опросников.

Для оценки выраженности физического перфекци5
онизма:

шкала физического перфекционизма (А.Б. Хол�
могорова, А.А. Дадеко, 2006).
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Опросник состоит из 16 утверждений, направлен�
ных на выявление личностных представлений и устано�
вок, связанных с внешним видом, таких как: «я доволен
(а) своим весом»; «если я хоть немного поправляюсь, я
сразу это чувствую»; «если бы единственным способом
достигнуть идеального веса была бы липосакция, то
при наличии возможности я бы ее сделал(а)»; «я чувст�
вую дискомфорт, если моя одежда не выглядит идеаль�
но»; «я тщательно обдумываю, как спрятать недостатки
и подчеркнуть достоинства моей фигуры».

Для оценки степени выраженности эмоционально5
го неблагополучия:

шкала депрессии (BDI, A. Beck et al, 1961; адаптация
Н.В. Тарабрина, 2001). Опросник состоит из 21 утверж�
дения, каждое из которых представляет собой отдель�
ный тип психопатологической симптоматики: ощуще�
ние тоски, чувство наказанности, пессимизма, никчем�
ности, суицидальная направленность, отвращение к се�
бе, утрата удовольствия, самообвинение, чувство вины,
чувство никчемности, беспокойство, плач, утрата инте�
ресов, раздражительность, нерешительность, изменения
аппетита, трудности сосредоточения, потеря энергии,
усталость, изменение сна, утрата интереса к сексу.

Шкала тревоги (BAI, A. Beck et al., 1961; адаптация
Н.В. Тарабрина, 2001). Опросник состоит из 21 выска�
зывания, отражающих основные симптомы тревоги:
ощущения онемения и покалывания в теле, дрожь в ру�
ках и ногах, неспособность расслабиться, страх смерти,
головокружения, ощущения удушья, шаткость походки,
затрудненность дыхания, испуг, желудочно�кишечные
расстройства, обмороки, прилив крови к лицу, усилен�
ное потоотделение (не связанное с жарой).

Для оценки и выраженности семейных дисфункций:
опросник «Семейные эмоциональные коммуника*

ции» СЭК (С.В. Воликова, 2006, А.Б. Холмогорова, 2006).
Опросник состоит из 33 пунктов, тестирующих пра�

вила эмоционального поведения и уровень негативных
эмоций в родительской семье, а также родительские
коммуникации, индуцирующие отрицательные эмо�
ции у детей. По результатам опросника подсчитывает�
ся общий балл семейной дисфункции, а также показа�
тели по 8 факторам: родительской критики, индуциро�
вания тревоги в семье, элиминирования эмоций, внеш�
него благополучия, фиксации на негативных пережи�
ваниях, индуцирования недоверия к людям, семейного
перфекционизма и сверхвключенности.

Обработка полученных результатов производи�
лась с помощью пакета статистических программ
SPSS for Windows, Standard Version 11.0, Copyright
© SPSS Inc., 2003.

Обследованные группы

В качестве испытуемых в исследовании приняли
участие 300 молодых людей в возрасте от 18 до 23 лет,
которые составили 4 исследовательских группы:

Группа «юноши мегаполиса» — юноши, прожива�
ющие в российских мегаполисах (Москва и Санкт�
Петербург) — 75 человек.

Группа «девушки мегаполиса» — девушки, прожи�
вающие в российских мегаполисах (Москва и Санкт�
Петербург) — 75 человек.

Группа «юноши провинции» — юноши, проживаю�
щие в провинциальных городах России (Саранск,
Брянск, Мурманск, Владимир, Тверь) — 75 человек.

Группа «девушки провинции» — девушки, прожи�
вающие в провинциальных городах России (Са�
ранск, Брянск, Мурманск, Владимир, Тверь), —
75 человек.

Результаты исследования

Результаты исследования продемонстрировали на�
личие статистически значимых различий в выражен�
ности физического перфекционизма в разных моло�
дежных выборках и подтвердили одну из выдвинутых
гипотез. Из рисунка 1 видно, что уровень физического
перфекционизма у юношей и девушек из Москвы и
Санкт�Петербурга значительно выше, чем у молодых
людей из провинциальных городов России (табл. 1).

Т а б л и ц а  1
Выраженность физического перфекционизма
в группах юношей и девушек, проживающих
в мегаполисах и в провинциальных городах

России (шкала физического перфекционизма
А.Б. Холмогоровой, А.А. Дадеко)

При сравнительном анализе обследованных групп
по количеству положительных ответов на вопросы шка�
лы физического перфекционизма (табл. 2) было выяв�
лено, что жители мегаполисов меньше удовлетворены

Рис. 1. Сравнение выраженности физического перфекцио�
низма в группах юношей и девушек, проживающих в мега�
полисах и провинциальных городах России (шкала физи�
ческого перфекционизма)

*При р < 0,05 (критерий Манна�Уитни); ** при р < 0,01
(критерий Манна�Уитни); M — среднее значение; SD —
стандартное отклонение.

Юноши Юноши Девушки Девушки 
(Москва) (провин
 (Москва) (провин


Симптомы N = 75 ция) N=75 ция)
M(SD) N = 75 M(SD) N=75 

M(SD) M(SD)
Физический 17,5 (6)** 11,5(7) 24,3 (8)** 17,1(7)
перфекционизм
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своим весом и внешностью в целом, чем их ровесники из
провинции. Они также критичнее относятся к внешне�
му виду других людей, замечая в нем малейшие недо�
статки. Кроме того, столичные юноши и девушки с боль�
шей готовностью вовлекаются в различного рода дея�
тельность по совершенствованию своего тела. Так, они
чаще предпринимают попытки сбросить вес, тратят
больше времени на приведение себя в порядок и тща�
тельнее обдумывают, как подчеркнуть достоинства и
скрыть недостатки своей фигуры. При сравнении групп
девушек также видно, что жительницы Москвы и
Санкт�Петербурга демонстрируют большую готовность
обратиться к услугам пластических хирургов, чем жи�
тельницы провинциальных городов.

При сравнении обследованных групп по уровню эмо�
ционального неблагополучия были обнаружены статис�
тически значимые различия в выраженности симптомов
депрессии и тревоги в группах юношей (табл. 3). Из ри�
сунка 2 видно, что данные показатели выражены интен�
сивнее у молодых людей, проживающих в российских
мегаполисах. В группах девушек статистически значи�
мых различий по данным показателям обнаружено не
было, однако на уровне тенденции выраженность симп�
томов эмоционального неблагополучия также несколько
выше у жительниц Москвы и Санкт�Петербурга.

Т а б л и ц а  3
Выраженность симптомов депрессии и тревоги
(шкалы тревоги и депрессии Бека) в группах

молодых людей, проживающих в мегаполисах
и провинции

Сравнение выраженности симптомов депрессии и тревоги
(шкала депрессии и тревоги А. Бека) в группах юношей и де5
вушек, проживающих в мегаполисах и провинции

Вопросы шкалы Девушки Юноши
физического перфекционизма мегаполиса, провинции, мегаполиса, провинции,

N = 75 N = 75 N = 75 N = 75
1. Я доволен (а) своим весом 46 65 67 83
2. Мне всегда нравилась моя внешность 44 63 56 77
3. Если я хоть немного поправляюсь, то сразу это чувствую 58 29 28 19
4. Я прилагаю систематические усилия, чтобы похудеть 55 38 29 16
(привести себя в форму)
5. Если бы единственным способом достигнуть идеальной 39 13 10 8
фигуры была бы липосакция, то при наличии возможнос�
ти я бы ее сделал (а)
6. Если бы у меня была возможность сделать операцию по 38 21 15 11
коррекции внешности, я бы сделал (а) это
7. При выборе партнера его вес и фигура не играют для 37 72 32 48
меня особой роли
8. Я часто смотрюсь в зеркало, контролируя свой внешний вид 53 27 33 17
9. Я стараюсь не есть после 19.00 40 20 18 9
10. Я чувствую дискомфорт, если моя одежда не выглядит 61 44 41 17
идеально
11. Я трачу много времени на приведение себя в порядок 51 33 33 20
12. У меня очень высокие требования к своему внешнему виду 57 36 44 25
13. Мне важно, чтобы мои волосы были в идеальном 60 41 40 12
состоянии
14. Я замечаю малейшие недостатки во внешнем виде 60 37 37 15
других людей
15. Для меня важно соответствовать идеальным критериям веса 35 23 27 16
16. Я тщательно обдумываю, как спрятать недостатки и 59 40 27 19
подчеркнуть достоинства моей фигуры

Т а б л и ц а  2
Количество положительных ответов на вопросы шкалы физического перфекционизма Холмогоровой,

Дадеко в группах юношей и девушек из мегаполисов и провинциальных городов России (в %)

Рис. 2. Сравнение выраженности симптомов депрессии и тре�
воги (шкала депрессии и тревоги А. Бека) в группах юношей
и девушек, проживающих в мегаполисах и провинции

Симптомы Юноши Девушки
эмоци
 мегаполиса провинции мегаполиса провинции

ональной N = 75 N = 75 N = 75 N = 75
дезадапта
 M(SD) M(SD) M(SD) M(SD)

ции
Депрессия 10,8* 7,8 12,8 11,3
Тревога 11,7* 9 12,2 11,1

*При р < 0,05 (Критерий Манна�Уитни); **при р < 0,01
(Критерий Манна�Уитни); M — среднее значение; SD —
стандартное отклонение.
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Корреляционный анализ показателей физического
перфекционизма и симптомов эмоционального небла�
гополучия демонстрирует наличие связи между иссле�
дуемыми феноменами в группах девушек (табл. 4). По�
лученные данные говорят об очень тесной связи физи�
ческого перфекционизма с симптомами депрессии и
тревоги в группе девушек из мегаполисов. В группе
провинциальных девушек статистически значимая кор�
реляция была выявлена только с депрессивной симпто�
матикой. В обследованных группах юношей статисти�
чески значимых корреляций обнаружено не было.

Т а б л и ц а  4
Связь физического перфекционизма

(шкала физического перфекционизма)
с эмоциональной дезадаптацией в виде симптомов
депрессии и тревоги (шкалы депрессии и тревоги

Бека) в группах девушек, проживающих
в мегаполисах и провинции

Данные табл. 5 отражают значимую положительную
корреляционную связь между выраженностью физиче�
ского перфекционизма и уровнем семейной дисфунк�
ции. Положительная связь наблюдается между физиче�
ским перфекционизмом и такими факторами как роди5
тельская критика, внешнее благополучие, семейный пер5
фекционизм и фиксация на негативных переживаниях.
Соответственно, чем больше в родительской семье про�
являются такие особенности эмоциональной коммуни�
кации, как критика по отношению к ребенку, установ�

ление высоких стандартов деятельности, стремление
скрывать от окружающих свои проблемы и концентри�
роваться на негативных эмоциях, тем у студентов силь�
нее выражена тенденция стремиться к совершенству.

Множественный регрессионный анализ, прове�
денный на общей выборке испытуемых (табл. 6), по�
казал, что независимые переменные «фактор крити5
ки», «фактор элиминированная эмоций», «фактор
внешнего благополучия», «фактор фиксации на нега5
тивных переживаниях», «фактор индуцирования не5
доверия к людям», «фактор семейного перфекциониз5
ма», «фактор сверхвключенности» оказывают совме�
стное влияние на уровень выраженности зависимой
переменной «физический перфекционизм». Данная
регрессия является значимой (F = 4.624; р < 0.001) и,
как следует из значения β�коэффициента, наиболь�
ший вес имеют независимые переменные: «фактор
критики» (β = 0.172, t = 2.164, p < 0.05), «фактор
внешнего благополучия» (β = 0.346, t = 3.702, p <
< 0,05) и «фактор семейного перфекционизма» (β =
= 0.227, t = 2.604, p < 0.05). Данная модель позволяет
объяснить 25 % дисперсии зависимой переменной
(R2 =0.247; p < 0.001).

Таким образом, можно сделать вывод, что форми�
рованию физического перфекционизма у молодых
людей способствует семейное воспитание в духе очень
высоких стандартов и стремления к совершенству во
всех сферах жизни, а также частая критика со стороны
родителей, особенно при сравнении с более успешны�
ми детьми. Кроме того, для семей юношей и девушек,
стремящихся обрести идеальную внешность, харак�
терны тенденции скрывать и лакировать свои пробле�
мы и сложности от других людей, демонстрируя окру�
жающим лишь идеальный и благополучный «фасад».

Т а б л и ц а  6
Влияние показателей семейных дисфункций

(независимая переменная) на уровень
физического перфекционизма (зависимая

переменная) по результатам регрессионного
анализа (опросник «Семейные эмоциональные

коммуникации», шкала физического
перфекционизма)

* Различия статистически достоверны, p < 0,05 (коэффи�
циент корреляции Спирмена); ** Различия статистичес�
ки достоверны, p < 0,01 (коэффициент корреляции Спир�
мена).

Девушки Девушки 
Симптомы мегаполиса провинции

(n = 75) (n = 75)
Депрессия 0.432** 0.242*
Тревога 0.435**

Эмоцинальные коммуникации Физический
перфекционизм

Общий показатель семейной 0.252**
дисфункции
Родительская критика 0.264**
Индуцирование тревоги 0.054
Элиминирование эмоций �0.001
Внешнее благополучие 0. 421**
Фиксация на негативных переживаниях 0.133*
Индуцирование недоверия к людям 0.051
Семейный перфекционизм 0.321**
Сверхвключенность 0.022

* Различия статистически достоверны, p < 0,05 (коэффици�
ент корреляции Спирмена); ** различия статистически до�
стоверны, p < 0,01 (коэффициент корреляции Спирмена).

Т а б л и ц а  5
Связь физического перфекционизма (шкала

физического перфекционизма) с особенностями
эмоциональных коммуникаций в семье
(опросниик «Семейные эмоциональные

коммуникации») у молодых людей (n = 300)

Независимая переменная Beta (ββ) t Уровень
(N = 300) значимости

Фактор критики 0.172 2.826 0.005**
Фактор элиминированная �0.062 �1.138 0.256
эмоций
Фактор внешнего бла* 0.344 6.384 0.000**
гополучия
Фактор фиксации на не� 0.021 0.367 0.714
гативных переживаниях
Фактор индуцирования �0.029 �0.512 0.609
недоверия к людям
Фактор семейного 0.185 3.298 0.001**
перфекционизма
Фактор сверхвключенности 0.026 0.467 0.641

Beta (β) — стандартный коэффициент регрессии; t — кри�
терий Стьюдента; р — уровень статистической значимости
β; * при р < 0,1 (критерий Манна�Уитни);** при р < 0,05
(критерий Манна�Уитни).
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Выводы

1. Существует необходимость в изучении физиче�
ского перфекционизма как самостоятельного фено�
мена. Физический перфекционизм является одной
из наиболее распространённых форм общего пер�
фекционизма среди молодежи и имеет более тесную
связь, чем другие виды перфекционизма, с неудовле�
творённостью своим телом, расстройствами пищево�
го поведения и эмоциональной дезадаптацией.

2. Макросоциальные факторы оказывают сущест�
венное влияние на формирование физического пер�
фекционизма у молодежи. Он выражен существенно
выше у юношей и девушек, проживающих в мегапо�
лисах, по сравнению с их сверстниками из провин�
циальных городов России. Этому способствует
культ конкуренции и успеха, который господствует в
российских столицах, а также повсеместная реклама,
направленная на создание культа идеальной внеш�
ности, которая сочетается с большей доступностью
различных средств коррекции и совершенствования
своего внешнего вида.

3. Среда проживания также является значимым
фактором эмоционального неблагополучия в юно�

шеском возрасте. Симптомы депрессии и тревоги
выражены статистически значимо выше у юношей
из городов�мегаполисов, по сравнению с жителями
провинции.

4. Существует значимая положительная связь
между выраженностью физического перфекциониз�
ма и уровнем эмоционального неблагополучия у де�
вушек. У жительниц мегаполисов обнаруживается
тесная связь физического перфекционизма с симп�
томами депрессии и тревоги, у девушек из провин�
ции статистически значимая связь обнаруживается с
выраженностью депрессивной симптоматики.

5. Микросоциальные факторы в виде особеннос�
тей семейных эмоциональных коммуникаций в ро�
дительских семьях также вносят значительный
вклад в формирование физического перфекциониз�
ма у молодых людей. Существует значимая связь
между уровнем физического перфекционизма и дис�
функциональным стилем коммуникаций в родитель�
ской семье. Семейный перфекционизм, ориентация
на внешнее благополучие и высокий уровень крити�
ки со стороны родителей являются важными пре�
дикторами высокого уровня физического перфекци�
онизма у молодых людей.
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The paper describes a study on the effects of macro� and micro�social factors on the levels of physical
appearance perfectionism and emotional well�being in young people. The outcomes of the study show that
social setting of the individuals and features of their family communication have a significant impact on the
level of physical appearance perfectionism and emotional well�being at this age. As it was revealed, physical
appearance perfectionism is much stronger in young girls and boys living in big cities as compared to their peers
living in small Russian towns. The level of emotional ill�being in the form of depression symptoms and anxiety
is much higher in young boys from big cities as well. Families of young people with high levels of physical
appearance perfectionism are generally more dysfunctional and heavily oriented towards criticism, external
well�being and family perfectionism. It is clearly demonstrated that there also is a close connection between
the level of physical appearance perfectionism and emotional ill�being in young girls.

Keywords: perfectionism, physical appearance perfectionism, depression, anxiety, macro�social factors,
family dysfunctions.
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Интеграция мигрантов — тема не новая для рос�
сийского образования, однако не теряющая сво�

ей актуальности. В Государственной программе Рос�
сийской Федерации «Развитие образования» на
2013—2020 гг. как одна из тенденций ближайших

лет, которые окажут определяющее влияние на раз�
витие образования, отмечено увеличение доли детей
трудовых мигрантов. Данному вопросу посвящен це�
лый ряд исследований [1; 6; 7; 10], однако практиче�
ски отсутствуют операционализированные теорети�
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Статья посвящена вопросам обеспечения трансляции культуры принимающего общества как основно�
го механизма содействия интеграции инокультурных учеников. Авторами рассматривается «трансляция
культуры» как социально�психологический феномен. Особенности процессов освоения культуры ребен�
ком, приехавшим из другой страны (или культурно�отличающегося региона), проанализированы с помо�
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ценностей, которая возможна только как системная работа образовательного учреждения. Описан анализ
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ции рисков и ресурсов, связанных с интеграцией мигрантов в конкретном образовательном учреждении
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ческие модели, как происходит освоение ребенком�
мигрантом принимающей культуры. Одновременно
присутствует следующее противоречие. Ряд доста�
точно авторитетных исследований утверждает, что
интеграция мигрантов в школах России в целом идет
достаточно успешно [1; 6]. В массовом сознании (как
среди педагогов, так и в обществе в целом) данная те�
ма однозначно связана с проблемным дискурсом.
Нам кажется, что дело в отсутствии (или малом ко�
личестве) обсуждения самого процесса вхождения
ребенка�мигранта в культуру, анализа, как устроен
данный феномен и какая образовательная модель бо�
лее успешно решает вопросы интеграции.

С точки зрения современной психологии, одно из
ключевых направлений образования — это трансля�
ция культуры. Как отмечает Е.Е. Сапогова, «транс�
ляция и управление присвоением смыслов и ценнос�
тей своей культуры — специальная задача системы
образования в любом обществе» [9, с. 65]. Автор име�
ет в виду образование в целом, однако к детям�миг�
рантам это безусловно имеет прямое отношение.

Ключевая составляющая интеграции — это аккуль�
турация, традиционно определяемая как мера вклю�
ченности ребенка�мигранта в ценностно�нормативную
и поведенческую систему городского сообщества, то
есть мера его вовлеченности в новую ценностно�норма�
тивную систему и формирование новой социально�
культурной идентичности [12]. Таким образом, проис�
ходит усвоение «характерных для данной специфичес�
кой культуры знаково�символических структур и цен�
ностно�смысловых регуляторов» [5, с. 28] (один из ре�
зультатов, в котором, по мнению Д.А. Леонтьева, про�
является формирующее влияние культуры).

Однако очевидно, что процессы освоения культуры
ребенком, родившимся в данной культурной среде, и ре�
бенком, приехавшим из другой страны (или культурно�
отличающегося региона), идут по�разному. Это разли�
чие можно показать с помощью модели видов понима�
ния, предложенных В.П. Зинченко (очевидно, что как
условием, так и отчасти результатом изменения куль�
турных паттернов в процессе аккультурации является
понимание культуры). С его точки зрения, различаются
естественное понимание, которое «предполагает извле�
чение смысла из ситуации… Этому виду понимания так�
же предшествует опыт, но он обычно скрыт от внешнего
наблюдения» [3, с. 4]. Далее — «культурное понимание
предполагает наряду с извлечением смысла из ситуации
его знаковое оформление, означение и возможность
трансляции» [там же, с. 5], а также творческое понима�
ние, которое «предполагает, наряду с извлечением, озна�
чением и трансляцией смысла, порождение и оформле�
ние нового смысла» [там же, с. 5]. Очевидно, данные ви�
ды понимания находятся в некоторой степени в иерар�
хических отношениях — культурное понимание невоз�
можно при отсутствии естественного. В случае инкуль�
турации — освоения культуры ребенком, рожденным
«внутри» нее, — естественное понимание происходит в
«естественных условиях», вне (а иногда и вопреки) ак�
тивным педагогическим действиям. Поэтому, наверное,
не случайно, что, как отмечает В.П. Зинченко, «сущест�

вующие системы обучения ориентированы преимуще�
ственно на культурное понимание и достаточно робко,
часто не вполне осознанно формируют у своих питом�
цев естественное и творческое понимание [там же]. Но
если естественное (а отчасти и творческое) понимание
формируются у «местного» ребенка вне школьного воз�
действия, то ребенок�мигрант находится в совершенно
иной ситуации. Базовый институт аккультурации для
него — это школа, которая обычно нацелена исключи�
тельно на культурное понимание.

Формирование естественного и творческого пони�
мания «упускается» системой образования (центриро�
ванной на формальных значениях) из виду, потому что
оно формируется только в диалоге. Таким образом, мы
можем сказать, что реальная трансляция культуры
(т. е. обеспечивающая целостное ее понимание) — не
совсем тривиальная задача для современной школы.
Дело в том, что массовое образование как в России, так
и во многих европейских странах [18], построено в ос�
новном по схеме фронтального взаимодействия, цент�
рированного на учителе. На уроке собственная иници�
ативная активность у ученика и тем более коммуника�
ция учеников друг с другом сведены к минимуму. В об�
ласти воспитательной работы чаще всего взаимодейст�
вие ребят друг с другом становится объектом педагоги�
ческого воздействия только тогда, когда оно очевидно
противоречит морально�этическим принципам, напри�
мер, в случае буллинга. Но проблема заключается в
том, что совместное бытие в одном классе, в одной
школе совершенно не означает взаимодействия. Со�
временное городское общество — это общество очень
отчужденных друг от друга индивидов, а реально суще�
ствующая детская коммуникация зачастую ускользает
от педагогического внимания. Но именно там, в по�
вседневной реальной коммуникации, и происходит
трансляция культуры. Только в непосредственном вза�
имодействии детей�мигрантов и их ровесников — но�
сителей «принимающей культуры», формируется це�
лостное понимание, включающее в себя (по В.П. Зин�
ченко) извлечение, означение и трансляцию смысла, а
также порождение и оформление нового смысла.

Таким образом, мы можем предположить, что
главная задача образования, связанная с интеграцией
мигрантов, — это правильная организация повседнев�
ного межкультурного взаимодействия; построение
образовательной деятельности таким образом, чтобы
она обеспечила реальное позитивное взаимодействие
между детьми из разных культур, между учащимися�
мигрантами и представителями принимающего обще�
ства. Рассмотрим подробнее вопрос — что же такое
«трансляция культуры» с точки зрения социальной
психологии и как она может реально существовать в
рамках образовательной системы?

«Трансляция культуры»
как социально
психологический феномен

Идея трансляции школой культуры принимаю�
щего общества как способа содействия интеграции
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детей�мигрантов кажется довольно логичной и не�
противоречивой.

Однако каким образом осуществляется эта транс�
ляция? Во время преподавания отдельных школь�
ных предметов, в ходе воспитательной работы, в про�
цессе родительских собраний?

Для понимания специфики этого процесса обра�
тимся к теоретическим концепциям, раскрывающим
сущность трансляции культуры.

Базовым понятием, позволяющим анализировать
процессы межэтнической коммуникации в школе, яв�
ляется понятие культуры. Как правило, при его упо�
треблении принято указывать на огромное количество
его дефиниций, предложенных в науке. Для нас же бу�
дет представлять интерес психологическое понимание
культуры, причем мы будем говорить об этнических и
национальных (государственных) культурах (в отли�
чие от религиозных, региональных, возрастных, про�
фессиональных и т. д.). Вслед за Н.М. Лебедевой мы
будем рассматривать культуру как «совокупность нео�
сознаваемых положений, стандартных процедур и спо�
собов поведения, которые были усвоены до такой сте�
пени, что люди не рассуждают о них» [4, с. 38]. Д. Ма�
цумото рассматривает культуру как «динамическую
систему правил, эксплицитных и имплицитных, уста�
новленных группами с целью обеспечить свое выжива�
ние, включая установки, ценности, представления,
нормы и модели поведения, общие для группы, но реа�
лизуемые различным образом каждым специфическим
объединением внутри группы, передаваемые из поко�
ления в поколение, относительно устойчивые, но спо�
собные изменяться во времени» [8, с. 31]. Чтобы пони�
мать, что именно делает школа и чему она в принципе
учит, важно рассмотреть культуру как очень сложное
двухплановое явление. Воспользуемся традиционной
для теории межкультурной коммуникации метафо�
рой — сравнив культуру с айсбергом (по одним источ�
никам, эта модель впервые была предложена
R. Selfridge и S. Sokolik в книге «A comprehensive view
of organizational management» [19], и вслед за ними
W.L. French, C.H. Bell в статье «Organization
Development» [13], по другим — Э. Холлом в 1976 году
в работе «Beyond culture» [14].). «Надводная» часть
айсберга — это явная (эксплицитная) культура, те ее
элементы, которые легко заметить, осознаваемые, ви�
димые. Именно о них говорят в первую очередь, когда
речь заходит о культурных различиях. Сюда можно от�
нести язык, обычаи, фольклор, национальную кухню,
народные промыслы, традиционные костюмы, песни и
танцы, игры и т. д. Однако, как правило, причина труд�
ностей межкультурного взаимодействия прежде всего
в том, что на поведение человека влияет нижняя, «под�
водная» часть айсберга. Сюда относится так называе�
мая неявная (имплицитная), скрытая культура —
скрытые от непосредственного наблюдения феномены:

• неписаные правила поведения (как принято обра�
щаться к старшим, как встречать гостей, как приветст�
вовать друг друга и т. д.). Скажем, у русских принято к
малознакомому человеку обращаться на «Вы», а ис�
панцы практически сразу со всеми переходят на «ты»;

• социальные нормы (что считается приличным, а
что — нет). Например, в Испании широко распрост�
ранена такая форма неформального приветствия,
как поцелуй. Она может использоваться практичес�
ки сразу после знакомства. В России же так привет�
ствуют только достаточно близких людей;

• ценности и их иерархия. Большинство ценнос�
тей универсальны и в той или иной степени пред�
ставлены в каждой культуре. Однако их значимость
и трактовка разнятся. Так, и для русской, и для азер�
байджанской семьи школьные успехи ребенка до�
вольно важны, но именно для азербайджанских ро�
дителей плохая успеваемость может выглядеть как
позор семьи. К вопросу ценностей, важных для той
или иной культуры, мы вернемся позже;

• нормы невербальной коммуникации: специфи�
ческие жесты и их значение, величина личного про�
странства и пр. Например, русские, когда считают,
загибают пальцы руки, а англичане, наоборот, перед
тем как начать считать, загибают пальцы в кулак и
при счете разгибают;

• представления о «правильной» модели семейных
отношений и способах воспитания детей и пр. Скажем,
в России бабушки принимают очень активное участие
в воспитании внуков (сидят с ними, пока родители ра�
ботают, водят в школу или на кружки и т. п.), а в ряде
европейских культур (в той же Германии, например)
от бабушек и дедушек этого не ожидается.

Необходимо подчеркнуть, что все эти особеннос�
ти воспринимаются представителями культуры как
совершенно естественные, и отклонение от них вызы�
вает удивление или раздражение. Именно столкнове�
ние различных систем норм и правил лежит в основе
межкультурных конфликтов. Например, у русских
педагога принято называть по имени и отчеству, у
немцев — по фамилии, добавляя при этом «Frau» или
«Herr», а таджики выразят свое уважение, обратив�
шись к нему «учитель». Однако русскую учительни�
цу, которая привыкла, что ее называют Анной Пет�
ровной, такое обращение ученика�таджика может
обидеть: неужели он не помнит, как ее зовут?

Конечно, может возникнуть вопрос: насколько
правомерно говорить о культуре как о системе пра�
вил, если далеко не все этих правил придерживают�
ся? Например, в русской культуре принято прояв�
лять уважение к пожилым людям и, в частности, ус�
тупать им место в транспорте, однако так поступают
далеко не все. Необходимо понимать, что носителя�
ми культуры людей делает не столько соблюдение
правил, сколько знание о них и понимание последст�
вий их нарушения. Например, мы можем не усту�
пить место бабушке в трамвае, но мы знаем, что пра�
вильно было бы поступить именно так.

Ценности культуры находят отражение и в осо�
бенностях семейного воспитания, и в специфике си�
стемы образования.

Приведем такой пример. В немецкой культуре од�
ной из очень важных ценностей является самостоя�
тельность. Поэтому с самого раннего детства ребенка
приучают справляться самостоятельно, а если ему
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нужна помощь, он может попросить взрослого. Для
русской культуры высокой значимостью обладает
ценность взаимной поддержки. В итоге русские мамы
гораздо больше помогают своим детям, чем немецкие,
причем не дожидаются, пока ребенок их об этом по�
просит. И это совершенно не значит, что одна модель
воспитания лучше другой, просто они направлены на
достижение разных целей. Данная специфика ценно�
стных ориентаций находит отражение и в системе не�
мецкого образования. Выпускник немецкой школы
будет, на первый взгляд, меньше знать, чем выпуск�
ник русской школы (скажем, не каждый немецкий
студент сможет прочитать наизусть стихотворение
немецкого поэта), но он будет более самостоятель�
ным, сможет сам найти нужную ему информацию.

Какое отношение ценности этнической и нацио�
нальной культур имеют к образованию?

«Трансляция культуры» в образовании

Одной из важнейших социальных функций систе�
мы образования является «культурная трансмис�
сия», то есть передача культурных ценностей. Поня�
тие «культурной трансмиссии» изначально появи�
лось в контексте сравнительной биологии и генетики
(оно было предложено Л. Кавалли�Сфорца и
М. Фельдманом) и активно используется в антропо�
логии. Дж. Берри и Л. Кавалли�Сфорца выделяют
три вида культурной трансмиссии: вертикальная
(от родителей к детям, а также специфическая социа�
лизация со стороны сверстников), горизонтальная
(со стороны сверстников) и непрямая («При непря�
мой культурной трансмиссии нас обучают другие
взрослые и общественные институты (например,
школа), либо же наша собственная культура или же
другие культуры») [2, c. 31—32]. Дж. Берри с колле�
гами описывает особую форму культурной трансмис�
сии, которую он называет аккультурационной: она
«осуществляется в результате контакта индивида с
людьми (институтами), которые принадлежат к дру�
гим культурам, отличающимся от его собственной
культуры, и находятся под их влиянием» [2, с. 32].

Подчеркнем, что в школе транслируется одновре�
менно и верхний, «надводный» уровень культуры, и
«подводный», не такой явный. «Надводный» уровень
зачастую передается именно посредством каких�то ме�
роприятий: мы празднуем праздники, изучаем язык и
так далее. Однако помимо этого в школе мы сообщаем
детям определенные правила, нормы и ценности пове�
дения, причем происходит это постоянно в нашем по�
вседневном взаимодействии. Дети совершают опреде�
ленные поступки, учитель на них тем или иным обра�
зом реагирует, и дети получают представления, что хо�
рошо и что плохо, выносят определенные выводы. Так,
П. Гринфилд с коллегами приводит наглядный при�
мер, как в образовательной системе транслируются
ценности индивидуализма или коллективизма [17].
Например, один ребенок просит другого о помощи,
второй ребенок говорит: «Я не могу тебе помочь».

Учитель может сказать: «Надо помогать друг другу» и
тем самым говорит о приоритетности взаимной под�
держки. Или же учитель говорит: «Видишь, он занят и
не может тебе помочь. Давай попросим кого�нибудь
другого», и такая реакция подчеркивает значимость
индивидуальных приоритетов над групповыми.

С точки зрения кросскультурной психологии, обра�
зование можно рассматривать как важнейший инсти�
тут непрямой культурной трансмиссии. Данный вывод
не претендует на научную новизну, более того, подоб�
ные идеи неоднократно высказывались учеными [16].
Так, К.Ф. Коттак утверждает, что образование — это
процесс, когда культура обучает индивида нормам и
ценностям, принятым в обществе, в котором этот инди�
вид живет [15]. Во введении к книге «Антропология и
образование» Дж. Куиллен (J. Quillen) пишет: «Обра�
зование — это инструмент, с помощью которого куль�
тура увековечивает себя» [20, c. 1].

В различных культурах, этнических или нацио�
нальных (государственных), система образования
имеет специфические особенности, отражающие
различные ценностные предпочтения. Взаимодейст�
вие педагога, ребенка и родителя, принадлежащих к
различным культурам, может осложняться их рас�
хождениями в понимании целей образования, в име�
ющихся ожиданиях друг от друга и от школы вооб�
ще. В ситуации, когда состав учащихся и их семей
полиэтничен, функции образования становятся дво�
якими: с одной стороны, оно сохраняет задачи не�
прямой культурной трансмиссии, а с другой — при�
обретает функции аккультурационной трансмиссии.

Необходимо понимать, что в каждой культуре в
школе ребенка учат не только читать, писать и счи�
тать, но еще и вести себя определенным образом. По�
этому когда инокультурный ребенок попадает в но�
вую образовательную среду, для него это прежде все�
го означает необходимость освоения новой системы
правил. Сложность данной ситуации еще и в том, что
в большинстве случаев педагогу эти правила кажут�
ся само собой разумеющимися. Когда учитель гово�
рит: «Нужно уважать старших», для него очевиден
смысл, который он вкладывает в это требование, од�
нако ребенок иной этнокультурной принадлежности
может понимать и выражать это уважение иначе.

Ребенок�мигрант точно так же, как другие дети,
знакомится с ценностями и правилами новой культу�
ры через участие в жизни школы, через взаимодейст�
вие с взрослыми. Только для ребенка, являющегося
носителем этой культуры, это его собственные ценно�
сти, они в ряде случаев могут в большей или меньшей
степени совпадать с тем, что транслируется в семье;
для ребенка�мигранта эта ситуация более неоднознач�
ная. Инокультурному ребенку приходится осваивать
огромное количество новых правил. С какими�то из
них он согласится, какие�то нормы будут совпадать с
правилами, выученными им в родной семье, однако,
возможно, некоторые нормы ему так и не удастся осво�
ить. Отметим, что этот процесс предполагает не столь�
ко единоразовое понимание, сколько растянутое во
времени обучение: взаимодействие с взрослыми и
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сверстниками, участие в их повседневной жизни, по�
лучение обратной связи по поводу своего поведения.

Осознание сложности и многоплановости процесса
взаимодействия между ребенком�мигрантом и шко�
лой как институтом, представляющим собой культуру
принимающего общества, позволяет нам сформулиро�
вать важный вывод: трансляция культуры как способ
содействия интеграции инокультурных учеников воз�
можна только как системная работа образовательного
учреждения. Необходимо понимать, что невозможно
транслировать культуру принимающего общества че�
рез мероприятия, поскольку принятие ценностей но�
вой культуры означает не просто знакомство с её неко�
торыми внешними маркерами, то есть языком, тради�
циями и так далее, но и понимание некоторых правил
и ценностей, по которым в этой культуре живут.

«Трансляция культуры» как формирование
образовательной среды

Одна из серьезных исследовательских проблем,
связанных с психологией миграции, состоит в том,
что практически не изучено, по каким каналам про�
исходит реальная трансляция культуры принимаю�
щего общества и на каких «носителях» передаются
мигрантам поведенческие образцы и смысловые ре�
шетки восприятия жизненных ситуаций, характер�
ные для данной культуры или субкультуры.

Происходит ли это через какие�то вербальные
формулы, нерефлексируемые поведенческие при�
вычки и даже целые поведенческие сценарии, в кото�
рые «впечатан» культурный текст, — это мы себе по�
ка плохо представляем. Мы даже не всегда знаем, как
происходит разворачивающаяся у нас на глазах
трансляция неформальных образцов и смыслов
школьной жизни и «правильного» поведения в шко�
ле от одного поколения учеников последующему.

Вторая проблема, пожалуй, чисто московская или
шире — проблема мегаполисов. Состоит эта пробле�
ма в том, что при всем понимании значимости инте�
грации мигрантов в среду мегаполиса, предполагаю�
щую определенную степень идентификации с этой
средой, весьма затруднительно сформулировать ос�
новные характеристики мегаполисной идентичности
или, несколько шире, страновой идентичности, осо�
бенно это касается не политических, а именно куль�
турных аспектов такой идентичности. В России от�
вет на этот вопрос сложен ввиду контекстного харак�
тера ее культурных сред, особенно в крупных горо�
дах. А это, по сути, проблема интеграции в россий�
скую культуру самих российских школьников. Тра�
диционно считалось, что интеграция молодежи и
подростков в общество происходит сама собой, по
мере перехода их от одной социализационной среды
к другой. Но в наше время обнаружилось, что интег�
рация в преемственную (в межпоколенном плане)
среду, в которой дети родились и живут, — это от�
нюдь не данность, поскольку единое культурное про�

странство оказалось раздробленным на ряд «суб�
культур», практически ничем между собой не свя�
занных, кроме единых юридических норм. Таким об�
разом, задача формирования образовательной среды
как среды трансляции культуры принимающего об�
щества — это одновременно и задача функциониро�
вания ее как среды трансляции единой (как в прост�
ранственном, так и во временном плане) культуры
страны проживания и для представителей новых по�
колений принимающего населения.

Как школе стать «транслятором культуры
принимающего общества»?

Возможно ли реализовать обозначенные выше
идеи в реальной образовательной практике? Можем
ли мы столкнуться на пути построения школы, инте�
грирующей детей�мигрантов, с существенными за�
труднениями? Абсолютно верно. Для того чтобы бо�
лее технологично подойти к решению данного во�
проса, мы выделили основные риски — затруднения
на этом пути, а также обозначили базовые ресурсы,
которые можно использовать. Данный аналитичес�
кий материал является результатом проведения
SWOT�анализа с участниками городского семинара
«Интеграция мигрантов в образовательной среде:
психолого�педагогические модели» (МГППУ,
28.08.2012), в котором принимали участие педагоги
и психологи образовательных учреждений Москвы,
ведущих активную работу в области интеграции ми�
грантов и имеющих некоторый практический опыт в
этом направлении1.

Технология SWOT�анализа изначально была
разработана в бизнес�среде, однако постепенно ее на�
чали использовать в социальном проектировании и
управлении образованием. Аббревиатура SWOT
происходит от четырех английских слов: Strengths —
сильные стороны, Weakness — слабые стороны,
Opportunities — возможности, Threats — угрозы. Она
применяется в основном для стратегического плани�
рования деятельности (образовательного учрежде�
ния в целом, отдельных структурных подразделений
или содержательных направлений работы), посколь�
ку позволяет со всех сторон рассмотреть риски и ре�
сурсы, учитывая как внешние, так и внутренние фак�
торы, оказывающие влияние на данную деятель�
ность.

Представленную модель можно использовать как
шаблон для инвентаризации рисков и ресурсов, свя�
занных с интеграцией мигрантов в конкретном обра�
зовательном учреждении.

1. Возможности внутренней среды образователь

ного учреждения в области интеграции мигрантов

1.1. Общешкольные характеристики
• Коллектив единомышленников.
• «Живые» традиции школы («школа со своими

богатыми традициями легче даёт возможность
включиться ребенку в эту среду»).

1 В работе принимали участие педагоги школ № 499, 572, 919, 1148, 1457, 1458, 2012, 2028 ЮВОУО Москвы.
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• Активно работающая воспитательная система
(«если уже есть воспитательная система, то рабо5
тать становится намного результативнее»).

• Инклюзивная («включающая») образователь�
ная среда («в любом учебном учреждении должна
быть создана среда, которая позволяет адаптиро5
вать детей, которых мы называем мигрантами»).

• Реальное вовлечение всех детей во внеучебную
деятельность (а не только «актива» школы).

• Акцент на организацию совместного взаимодействия,
включение детей�мигрантов в общешкольную деятель�
ность (в противовес подчеркиванию «особости» и «инако�
вости»), на создание культурно�смешанных команд.

1.2. Организационно5управленческие ресурсы
• Школа полного дня и школа семейного типа

(«когда очень много дополнительного образования,
традиций и дети очень большое количество времени
находятся в школе» — это способствует интеграции).

• Системная организация деятельности по интег�
рации детей�мигрантов.

• Наличие четкого внутришкольного приоритета.
(«Если тема — … воспитание межэтнической толе5
рантности, то хочешь не хочешь — все будут рабо5
тать в этом направлении».)

• Наличие программ для работы с детьми�миг�
рантами внутри школы.

• Школа может выступать как ресурс для госу�
дарственных и муниципальных организаций, в обла�
сти помощи в решении различных национальных и
этнических разногласий.

• Использование учителей�мигрантов.
1.3. Конкретные образовательные технологии,

модели
• Организация групп обучения детей русскому

языку («как иностранному», «как неродному»).
• Технологии разноуровневого обучения.
• Внутришкольная научно�исследовательская де�

ятельность учащихся (не ориентированная на обяза�
тельные участие и победу в конкурсах!).

• Традиционные внеучебные мероприятия: пра�
здники и фестивали и иные мероприятия, которые
представляют традиции, культурные различия и т. п.

• Летние лагеря тематической направленности.
• Музейная педагогика как «живая» образова�

тельная технология.
• Организация групповой проектной деятельнос�

ти (как связанной с темами миграции, межкультур�
ного взаимодействия, так и направленной на иные
темы, главное — совместная неформальная работа в
межкультурных группах).

• Технологии военно�патриотического воспитания
(связанные с реальными действиями, в которых участ�
вуют школьники, а не с «пафосными» акциями).

• Туристическая и экспедиционная работа.
• Школьное самоуправление («Движение детско�

го самоуправления», детские общественные волон�
терские объединения («детское общественное дви�
жение»)).

• Школьные службы примирения (см.: http://
www.centrpsy.ru/shsp.htm)

1.4. Работа с родителями
• «Классические» возможности работы с родите�

лями, например клуб родительской общественности,
конференции для родителей («когда в рамках роди5
тельских собраний создается несколько групп роди5
телей по интересам»).

• Активизация участия родителей�мигрантов в
родительских комитетах классов, стимулирование
вхождения в школьный родительский комитет.

• Выступления родителей�мигрантов на роди�
тельских собраниях.

2. Слабые стороны внутренней среды образова

тельного учреждения, препятствующие интеграции
мигрантов

2.1. Организационно5управленческие
• Нехватка временных ресурсов: педагогам и пси�

хологам зачастую некогда заниматься этническими и
национальными проблемами, потому что есть много
всяких других проблем.

• Отсутствие дополнительного финансирования.
• Процесс внешней оценки результатов обучения не

учитывает особенности работы с детьми�мигрантами.
2.2. Характеристики участников учебного про5

цесса
• Наличие среди учеников детей (и их родителей)

с негативным опытом межнационального общения.
• Негативное отношение родителей к мигрантам.

(«Приходит родитель устраивать ребенка в пятый
класс и спрашивает: «А у вас много мигрантов?».)

• Разный материальный и бытовой уровень се�
мей. («Одни купили свою трехкомнатную квартиру,
а другие снимают однокомнатную квартиру и жи5
вут пять семей, спят подрядным, так сказать, ме5
тодом».)

• Трудности вовлечения родителей�мигрантов,
так как они часто не могут приходить в школу в силу
своей занятости.

• Низкий уровень образования родителей детей�
мигрантов и недостаточная их интегрированность.

• Негативное отношение учителей. («Встреча5
ются у нас учителя с девизом «Понаехали тут!»)

• Тревога учителей по поводу отсутствия оценки
их работы («Никто не увидит и не оценит моих уси5
лий в этом направлении»).

3. Возможности внешней среды в области инте

грации детей
мигрантов

• Наличие дополнительных учреждений, которые
обеспокоены теми же проблемами (например «со5
трудничество общеобразовательных учреждений с
психологическими центрами, которые, может быть,
помогали бы или обучали и педагогов, и психологов
именно в данном конкретном направлении»).

• Наличие специальной программы городского
и/или окружного или муниципального уровня («на5
личие программы всё5таки — это даже больше, чем
проект, и без этого невозможно»).

• Средства массовой информации («могут иметь
как положительное, так и отрицательное влияние на
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это решение, и мы должны не просто внимать, что
они вещают, а каким5то образом и влиять на то, что
происходит. Ну, по крайней мере, критически долж5
ны к этому относиться»). В целом тематика интег�
рации мигрантов крайне важна сейчас для СМИ.

• Получение дополнительного внешнего финан�
сирования.

• Политика государства (на уровне страны и го�
рода): заинтересованность в позитивном разреше�
нии трудностей (например, концепция государст�
венной миграционной политики).

• Общегородская культура: выставки, праздники,
недели культуры, музеи разных народов.

• Наличие межшкольных сетевых связей.

4. Внешние угрозы, которые могут осложнить
интеграцию детей
мигрантов

• Отсутствие возможностей (см. выше), блоки�
ровка доступа к ним.

• Недостаток государственной и общественной
поддержки («государство у нас не всегда с понимани5
ем относится к мигрантам, также высока нетоле5
рантность общества»).

• Социальные и экономические причины, способ�
ствующие национальной розни. Межнациональные
конфликты, которые возникают вне школы. («Когда
возникают такие конфликты в государстве — необ5
ходимо правильно объяснять ситуацию детям».)

• Негативные стереотипы восприятия мигрантов
в обществе.

• Действия СМИ, которые раздувают любые на�
циональные конфликты. («Если подрались русский и
другой мальчик другой национальности, то об этом
везде говорят, об этом трубят, а если подрались рус5
ский и русский мальчик, об этом никто не говорит».)

• Наличие неформальных молодежных объедине�
ний, оказывающих негативное влияние на детей.

• Неравномерное территориальное распределе�
ние проживания семей мигрантов (наличие локаль�
ных «анклавов») и, как следствие, большая вероят�
ность поступления в отдельные школы детей�миг�
рантов в числе, превышающем интеграционные воз�
можности школы (поступление по «прикрепленным
территориям» не гарантирует равномерного распре�
деления детей�мигрантов по образовательным уч�
реждениям района).

• Негативная селекция детей�мигрантов столич�
ными школами «лицейского» типа вследствие более
низкого образовательного уровня таких детей
(в среднем на «входе» в школу).

Схема анализа, приведенная выше, может эффек�
тивно использоваться для планирования организации

внутришкольной работы в области интеграции детей
мигрантов — становления школы как «транслятора
культуры принимающего общества». Как отмечает
Г. Швецова, «низкий уровень эффективности функ�
ционирования образовательных систем связан с недо�
статочной разработанностью или просто отсутствием
программных мероприятий, ориентированных на до�
стижение поставленных целей» [11, с. 111], при этом
SWOT�анализ может быть использован как способ
отбора проблем в рамках применения программно�це�
левого метода управления образованием. Таким обра�
зом, определив основные риски и проведя инвентари�
зацию ресурсов, связанных с интеграцией мигрантов,
можно приступать к системному планированию рабо�
ты с детьми�мигрантами.

Выводы

1. Главная задача образования, связанная с интег�
рацией мигрантов, — это правильная организация
повседневного межкультурного взаимодействия, то
есть построение образовательной деятельности та�
ким образом, чтобы она обеспечила реальное пози�
тивное взаимодействие между детьми из разных
культур, между учащимися�мигрантами и предста�
вителями принимающего общества, обеспечиваю�
щее целостное понимание детьми�мигрантами куль�
туры принимающего общества.

2. Трансляция культуры как способ содействия
интеграции инокультурных учеников возможна
только как системная работа образовательного уч�
реждения. Необходимо понимать, что невозможно
транслировать культуру принимающего общества че�
рез мероприятия, поскольку принятие ценностей но�
вой культуры означает не просто знакомство с её не�
которыми внешними маркерами, то есть языком, тра�
дициями и так далее, но и понимание некоторых пра�
вил и ценностей, по которым в этой культуре живут.

3. Задача формирования образовательной среды
как среды трансляции культуры принимающего об�
щества — это и одновременно задача функциониро�
вания ее как среды трансляции единой (как в прост�
ранственном, так и во временном плане) культуры
страны проживания и для представителей новых по�
колений принимающего населения.

4. Технология SWOT�анализа может быть эф�
фективно использована для инвентаризации рисков
и ресурсов, связанных с интеграцией мигрантов в
конкретном образовательном учреждении. Она обес�
печивает основу системного планирования работы с
детьми�мигрантами в образовании.
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The paper focuses on the transmission of culture of the receiving society as a basic mechanism of integra�
tion assistance for schoolchildren from different cultural backgrounds. Cultural transmission is thus regarded
as a sociopsychological phenomenon. The paper analyzes features of culture acquisition in children arriving
from other countries (or culturally different regions) using the model of the types of understanding proposed
by Vladimir Zinchenko. As it is shown, cultural transmission, i.e. passing on cultural values, is one of the most
important social functions of the education system that can only occur as a result of the systemic work in the
educational institution. Cultural differences within the educational environment are described basing on the
cultural iceberg model. The paper also demonstrates that SWOT analysis can be successfully employed to eval�
uate the risks and resources associated with the integration of migrants in a particular educational institution
in order to provide the foundations for organizing the systemic work with migrant children.
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The 3rd International ISCAR Summer University for PhD Students was held on July 2—8, 2012 in
Moscow hosted by Moscow State University of Psychology and Education (MSUPE). 24 PhD Students from
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Greece, Turkey, USA) and 15 professors from 7 countries (Russia, Germany, Italy, Greece, Lithuania, Brazil,
England) participated in the ISCAR Summer University. The ISCAR Summer University brought together
young researchers and professors from all five continents with the aim of exploring and discussing issues of cul�
tural historical psychology and activity theory. It offered the opportunity of rethinking both the historical con�
text of the formation of the cultural�historical school and activity theory in the Soviet Union in the 20th cen�
tury and the multiple contexts of its implementation and further development in different parts of the world of
the 21st century.
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England) participated in the ISCAR Summer Univer�
sity. The ISCAR Summer University brought together
young researchers and professors from all five conti�
nents with the aim of exploring and discussing issues of
cultural historical psychology and activity theory. It
offered the opportunity of rethinking both the historical
context of the formation of the cultural�historical school
and activity theory in the Soviet Union in the 20th cen�
tury and the multiple contexts of its implementation
and further development in different parts of the world
of the 21st century.

The central theme of the 3rd International ISCAR
Summer University "Moving with and Beyond Vygot�
sky" represented the direction of presentations and dis�
cussions of the summer school. It was confirmed that
studying the legacy of cultural historical school is still
relevant when facing critical problems in psychological,
educational, and social practice around the globe. In this
context, the main question arose: how can we develop
further cultural historical theory and methodology in
the 21st century?

Participating in the ISCAR Summer University was
a unique and fruitful experience for all participants. It
offered the opportunity of combining an intensive pro�
gram of inspiring and thought provoking presentations
and discussions with spaces for informal interaction and
free exchange of ideas. Members of different generations
of cultural historical psychology and activity theory
worked together considering crucial theoretical and
practical issues and sharing their interesting ideas.

The presentations at the 3rd ISCAR Summer
University were made on a wide variety of topics cov�
ering epistemology, methodology and applications of
cultural�historical theory and activity theory in differ�
ent fields and disciplines. The presentations and dis�
cussions were focused mainly on the following impor�
tant issues:

— The epistemological and methodological back�
ground of cultural historical psychology;

— Research paradigms of a cultural�historical
approach;

— Psychotherapy as a research method;
— Anthropology and its relationship to cultural his�

torical theory;
— Ethnography as a research method in education;
— Socio�cultural research in a school context;
— Vygotsky's theory of emotions ("perezivanie");
— Narrative construction of self in a socio�cultural

perspective;
— A cultural historical approach to mental develop�

ment;
— Cross�cultural research of the development from a

cultural�historical perspective;
— Cultural�historical theory and teaching;
— Cultural historical activity theory and teacher

education;
— Activity theory in educational practice — schools,

kindergartens, higher schools.
The papers selected to be published in this special

section reflect the spirit of the summer school. These

papers cover a wide range of topics and disciplines.
However they share a Vygotskian approach to human
development.

Bento Selau presents in his article a discussion of the
concept of will in Vygotsky's works. He illustrates that
L.S. Vygotsky paid attention to the human capacity of
volitional control of higher psychic functions. Language
is used as a psychological instrument for the constitu�
tion of will. The importance of a Vygotskian under�
standing of will is connected with its focus on freedom
of the human being. In his psychological investigation of
will, Vygotsky based his study on the philosophical the�
ory of Spinoza who argued that will is not able to con�
trol passions directly. According to Vygotsky, self�
determination is not a result of a pure act of will, but a
result of indirect mediation, through the use of mediat�
ing artefacts.

Juliano Camillo and Cristiano Mattos in their article
highlight the relevance of Science Education in the
modern world. The paper offers an interesting insight
into the importance of activity theory for the founda�
tion of a science of education. The authors of the article
propose the consideration of three kinds of tensions:
a) the subject of activity (individual versus collective;
b) the content of activity (ontology versus epistemolo�
gy); c) the outcome of activity (alienation versus eman�
cipation).

Carolina Picchetti attempts to apply the cultural
historical theoretical framework to the analysis of devel�
opmental teaching in physical education. The article
illustrates the possibilities of subject matter analysis
based in a cultural historical framework, in an educa�
tional research. More specifically, the article is focused
on collective game subject matter analysis. The article
raises the question on how a collective game is able to
contribute to students' theoretical conceptualisation
and to students' personality development.

Marja�Leena Vuorinen and Pentti Hakkarainen
report on an alternative, non�linear narrative model of
teaching�learning process the authors developed. This
model sees learning that takes place in joint play�worlds
of teacher education students and children. The article
illustrates how the pre�service teachers in the study
elaborated narrative plot, organized concrete play�
world environments, created the characters and embed�
ded children's learning assignments in the storyline. The
paper argues that the narrative practice model offers an
alternative to the linear model benefiting pre�service
teachers and students' learning. The paper argues that
the route to analytic learning problems should go
through narrative problem solving.

Malba Barahona examines English as a foreign lan�
guage (EFL) pre�service teachers' beliefs about lan�
guage teaching as part of the activity of learning to
teach English in the Chilean context. This paper argues
that beliefs mediate pre�service teachers' learning, and
that they can potentially develop into concepts. This
study suggests that beliefs are shaped and reshaped as
pre�service teachers engage in the activity of learning to
teach English.
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В Москве, в Московском городском психолого�педагогическом университете, 2—8 июля 2012 года
проходил Третий международный летний университет ISCAR для аспирантов. В нем приняли участие
24 аспиранта из 10 стран (России, Норвегии, Бразилии, ЮАР, Швеции, Австралии, Дании, Швейцарии,
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СССР развивалась культурно�историческая школа и теория деятельности, так и множество иных кон�
текстов, в рамках которых эти подходы применяются и разрабатываются учеными из самых разных
уголков мира уже в веке двадцать первом.
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Introduction

If the psychological studies developed by
L.S. Vygotsky at the beginning of the last century are
carefully observed, we see that one of his main contribu�
tions, both to the area of Psychology and to Education,
are the investigations regarding the thematic of will as a
constitutive psychological factor of the human psyche.
Vygotsky devoted himself especially to the study in
respect of the problem of will; therefore, nowadays, the
results of his researches must be taken as important the�
oretical references in cultural�historical studies related
to freedom in the human activity and the constitution of
conscience in different steps of the human development
in several contexts.

The problem of will in the work of L.S. Vygotsky was
approached under different angles and will have
changed in different periods of his creative path.
According to Jantzen [6], the early works of
L.S. Vygotsky [26] the will appears as dependent of
instinctive and emotional attractions, as referring to the
representation and realization of a goal; later, Vygotsky
[23] emphasized that the will appears in his works as

volitional action, higher and lower psychic function,
social process, combination of processes of intellectual
type, under the aspect of the development of will in chil�
dren and adolescents, as a philosophic�psychological
criticism to the concept of freedom, and also, related to
the theoretical currents of psychology which were con�
cerned with its study.

As everything that was done in many of his brilliant
works, the problem of will was treated, initially, in a
schematic way, in a historical review that culminated at
the current state of this theme in the science of his
epoch. According to L.R. Lordelo, R.M. Tenorio [11],
Vygotsky indicated through the text "The Historical
Meaning of the Crisis in Psychology", that the psycho�
logical science of his time was in crisis. The authors
argue that Vygotsky distinguished, in his time, two
large blocks of psychological theories: "the ways of psy�
chology would be these: or the science, which, in this
case, should be able to explain phenomena (rejecting
what was in them of psychic or subjective), or the
knowledge of particular views about what would be the
psychic phenomenon (thus precluding its existence as
science)". To L.R. Lordelo, R.M. Tenorio [11], which
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This article presents the results of an investigation which aimed to identify the theoretical notions devel�
oped by L.S. Vygotsky on the theme of will, trying to observe them on the context of the scientific work of
researchers involved in cultural�historical investigations. The research was guided by a bibliographical
method. The results indicate that L.S. Vygotsky drew the attention to the human capacity of volitional con�
trol of higher psychic functions. The author also showed that the human being lives in society and, as a result,
he is under the influence of other people through the relationships that are established by language. For
L.S. Vygotsky, language is one of the most powerful ways of influence on the conduct of other people, and,
dialectally, to orient their behavior; because of this, language is, mainly, a fundamental psychological instru�
ment of mediation to the constitution of will. It is highlighted that the conception of will in focus manifests the
freedom of the human being, which occurs under conditions of awareness of the need to elect among different
options that are presented to the person. Auxiliary motives, culturally created, help the person in the act of
choosing. Will has as its basis the creativity and imagination of each person, and the social environment with�
in the person participates reveals itself as a constitutive element of human will.

Keywords: cultural�historical theory; L.S. Vygotsky; will; election; auxiliary motives; freedom; biblio�
graphical research; awareness; language; higher psychological functions.
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seems to draw attention, however, is the argument that
Vygotsky uses to assign meaning to the crisis: this
meaning would reside for him in a wrong and confused
formulation of the epistemological problem, or rather, in
the confusion between the ontological and epistemolog�
ical problem: it seems that the main problem would be in
mistaking the relationship between spirit and matter
with the relationship between subject and object.

In performing this task, L.S. Vygotsky [22] separates
the investigation studying the problem of will in two
groups. The first group, which was denominated by
Vygotsky as the group of the heteronomous theories,
groups the experimental researches that explained the
volitional actions of man, reducing them to complex
psychic processes of non�volitional character to associa�
tive processes, that is, the explanations on the origin and
development of volitional actions in man sought in ele�
ments considered out of will. This group of theories
involved the associationists, reflexological and behav�
iourist theories. According to Jantzen [6], het�
eronomous theories did not explain the will within the
being, as something that comes from the man. The sec�
ond one, called the group of the autonomous theories,
tried to explain the will based on the unit and irre�
ducibility of the volitional processes and sensations: the
representatives of these schools tried to explain will
from the laws proper of the volitional act itself. Jantzen
[6] mentions that the autonomous theories used to
move between the two extreme poles of a mechanism
spiritualist (James) and spiritualism (Bergson). L.S. Vy�
gotsky does not take sides for either of the two points of
view previously mentioned, but highlights some of their
incoherent and productive aspects, putting them
together again without excluding them, trying to speak
about the new that comes from science which is occu�
pied with the study of will. He criticizes the het�
eronomous and autonomous groups of theories because
they used to emphasize just one cause and an only expla�
nation of the psychological phenomenon of will, disre�
garding some theories to each other and, thus sustaining
divisions about the will in the man. The newness intro�
duced by L.S. Vygotsky refers to the fact that a mediat�
ed connection is the characteristic of the volitional
processes of the human actions; among all the mediated
processes, the external language is involved as a factor of
extraordinary importance, both as a mediator of the
volitional behaviour which manifests itself as a way of
social behaviour as with respect to the proper subject
(J. Derry [4], R.A.P. Dranka [5], B.B. Sawaia [16; 17]).

Although the theory of L.S. Vygotsky seems fruitful
for an exhaustive debate in all of its points, the intention
now is stopping in some issues considered central to the
understanding of will, once the objective of our work is
to identify the main theoretical notions developed by
L.S. Vygotsky concerning the thematic of will, trying to
observe them on the context of researches of authors
involved with cultural�historical investigations. An
accurate comprehension on the theoretical conceptions
produced by L.S. Vygotsky becomes fundamental to the
development of new studies based on his work. These

aspects are going to be developed afterwards and they
refer to the conceptions of Vygotsky on the freedom of
man and analyzed during the phase of scientific histori�
cal�cultural production. In order to assist in the identi�
fication of some meanings exposed on the theme of will,
the scientific production in the area was taken into con�
sideration. Before presenting the results of the conduct�
ed investigation, the pieces of information on the
research methodological context are going to be
described.

The method of research

The method of the research was guided by the bibli�
ographical research modality. The methodological tech�
nic of bibliographical research answered to a sequence of
investigative procedures suggested by A.D. Salvador
[15] and improved by T.C.S. Lima, R.C.T. Mioto [10].

After the preparation of the research project, the col�
lection of the bibliography to the development of the
study was done. At this stage, the following works were
used: Collected Works of L.S. Vygotsky [21—26];
B. Spinoza [19], specially cited by Vygotsky in his inves�
tigations on will; texts of A.N. Leontiev [8; 9]; the consul�
tation to works of authors of international recognition
who analyzed the thought of L.S. Vygotsky (J. Derry [4],
J. Shotter [18], A. Kozulin [7], R. Van Der Veer,
J. Valsiner [20], A. Riviere [14], J.V. Wertsch [27], Luria
[12], Jantzen [6]); Brazilian researchers that studied the
proposed theme (R.A.P. Dranka [5], M.F. Damiani [3],
B.B. Sawaia [16; 17]); other researchers who studied the
thematic of will (A. Damasio [2]).

Later, the collection of information contained in the
bibliographical chosen material was initiated. This work
involved different moments of reading: a reading of
recognition of the bibliographical material, which con�
sisted in the material location and selection which pre�
sented data relative to the theme; an exploratory read�
ing, which resulted in a reading to verify if the selected
data would really interest to the study; a selective read�
ing, to look for the material directly related to the objec�
tive of the research. Finally, the ideas expressed in the
works used were analyzed in order to achieve the objec�
tive of finding answers.

The collected data were worked by the alternative of
textual discursive analysis proposed by R. Moraes [13],
composed based on the analysis of the content of
L. Bardin [1], but also using elements of discursive
analysis. R. Moraes [13] proposes an analysis cycle con�
figured in three stages (unitarization, categorization and
communication) which present themselves as a move�
ment that enable the emergence of new comprehensions
about the researched reality. This author understands
that the textual discursive analysis comes from a set of
assumptions related to the material that is examined.
The analyzed materials constitute a set of signifiers and
the researcher gives them signified that comes from his
knowledge and theories. The results of the analysis are
going to be presented on the sequence of this article.
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Studying will in L.S. Vygotsky

The main cultural�historical studies with respect to
the freedom of man together with the debates involving
the theory of Spinoza and Descartes were composed by
Vygotsky between 1931 e 1933. Through psychological
researches, the author started to investigate the theme
of will, based on philosophy, particularly the philosophy
of Spinoza (J. Derry [4], R.A.P. Dranka [5], M.F. Da�
miani [3], R. Van Der Veer, J. Valsiner [20]). L.S. Vy�
gotsky [23, p. 301] makes this proposal clear when he
indicates that "when reaching this point of our investi�
gation, a broad philosophical perspective is opened in
front of us. For the first time in the course of the psy�
chological investigations, it arises the possibility to
solve through experimental psychological ways purely
philosophical problems and to manifest empirically the
origin of free will. (…) We cannot fail to mention that
our idea about freedom and self�control coincide with
the ideas that Spinoza developed in his Ethics".

The importance that L.S. Vygotsky assigns to phi�
losophy leads him to use it in psychology. His theory on
will is directly bound up with the philosophy of B. Spi�
noza [19]. B.B. Sawaia [17] proposes that Spinoza was
the favourite philosopher of Vygotsky. According to the
author, Vygotsky did not let himself being imprisoned
by the Cartesian paradigm, as well as he rebelled against
the dualism body/mind, intellect/emotion, common
among the psychologists of that time. Therefore, the
influence of the reading he did on the work of Spinoza
was outstanding.

J. Derry [4] indicates that, by agreement with B. Spi�
noza [19], Vygotsky used to understand that self�deter�
mination is not possible through a pure act of will, but
arises indirectly through mediation. This means that the
human mind can be oriented to an intention due to dif�
ferent reasons weighed by the person in a particular
activity. J. Derry [4] also argues that, for Vygotsky, the
basis of freedom is the capacity of man to separate his
passions from the contingencies of nature, to make for
him a space in which he can determine his actions. It is
fundamental to emphasize that such actions are not
determined by external and independent causes, but by
the subjects who can be encountered in them.

Besides the influence of Spinoza, the texts of Vygot�
sky developed in the phase of his scientific cultural�his�
torical work highlight the general psychological trait
that distinguish the lower psychic functions from the
higher: the self�regulation of the psychic higher func�
tions through the use of the auxiliary motives. J.V. Wer�
tsch [27] calls the attention to the fact that the psychic
lower functions are under the control of the surround,
while the higher functions obey the domain of the reac�
tions of the subjects. That capacity which the psycho�
logical tools in the cultural adult have for not respond�
ing directly to the stimuli of the environment allows to
the human being to domain his own conduct, as Vygot�
sky [23] stressed, or, a voluntary regulation of behaviour,
as J.V. Wertsch [27] cited, or it allows taking decisions,
such as A. Kozulin [7] indicated. To L.S. Vygotsky [23],

what characterizes the domain of the conduct of the per�
son is the possibility of election under the options of
choice; behind this election, there is a conflict of auxil5
iary motives.

L.S. Vygotsky [23] proposes that man has freedom to
perform, intentionally, any action. He points out that
this is a characteristic of civilized man (which appears in
lesser degree in child and, probably, it appeared in less�
er degree also in primitive man). For the author, this
capacity distinguishes men from related animals in
much greater extent that his higher intellect could be
used for. Vygotsky demonstrates that, in several
moments of life, man has different possibilities of elec�
tion under objects, situations, paths to walk along, that
present themselves simultaneously; for this reason, he
needs to take decisions about which choice will be made.
For L.S. Vygotsky [23], the human being is able to
choose between one and another possibility, because he
has auxiliary motives that help him to take decisions
which he considers more convenient. How does this
process occur?

In situations that involve different possibilities of
election, people are able to elect between one and anoth�
er situation, just because they take conscience of the cir�
cumstance and they can support themselves in one (or
in more than one) auxiliary motive established by them,
that are going to choose which course to take, which
choice is going to be made. This auxiliary reason is men�
tally organized by the person and it is the result of his
different cultural and social experiences (which are
memories of experienced related situations, ideas, learn�
ing, opinions received by others, the establishment of
comparisons, inter alia). For this reason, L.S. Vygotsky
[23] emphasizes that will is not free, comprehending free
as detached from reality: on the contrary, will is influ�
enced by social environment and by culture.

At the time of taking a decision, human beings use
techniques designated to provide an artificial mediation
(such as a raffle, conversations with other people, etc.),
without necessarily a natural connection with the con�
tent of the decision, regulating the conduct (A. Kozulin
[7]). It is important to highlight that the auxiliary
motives are not psychic processes that take decisions by
people, they don't force them to act; they help, however
on the process of taking decisions emphasizing some
present options. People themselves are those who make
their decisions.

L.S. Vygotsky [23] stresses that even the subjects
who put the capacity of election based on luck domain
and orient their conduct by auxiliary motives. To exem�
plify his theoretical proposition, the author brings to
debate the anecdote denominated as the donkey of
Buridan. According to the story, a hungry donkey, equi�
distant from two bales of hay, one at its right and the
other at its left, will die because the reasons that act on
the animal are totally equalized and turned to opposite
directions. Man, however, would resort to the help of
auxiliary motives, artificially introduced, by the influ�
ence of culture on his development, to perform the
choice that he intended. Thus, the person creates a cor�
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respondent stimulus which can provoke a conduct
process and orient him to a given direction.

Will has some peculiarities. The first one is that
there is a differentiation among the components
involved with a particular choice and the consequent
action of the subject. A. Kozulin [7] helps to understand
this proposition, indicating that, in the human being,
the conflict among reasons is produced on the stage of
taking decisions, much more than the moment of exe�
cuting the action. L.S. Vygotsky [23, p. 291] under�
stands that "the paradox of will, therefore, is found on
the fact that will originates non�volitional acts". The
intention constitutes a process that involves election by
the aid of auxiliary motives (according to the example
offered by Vygotsky, the person needs to send a post,
hence he sees the mailbox: at this stage, the moment of
the decision happens), but the execution refers to an
automatic achievement (once the mailbox is seen, the
natural answer of depositing the letter occurs). The vol�
untary act happens by an automatic action, therefore,
out of the reach of will.

This finding leads Vygotsky to understand that the
conduct of a person who needs a specific intent in such
situation is at the mercy of the circumstance. The man
who does not have any purpose with the object in front
of him is under the power of the things that surround
him. Intentionality is precisely based on creating an
action that can be deduced from the direct requirement
of the things presented. Vygotsky [23] explains this sit�
uation, physiologically, as follows: first, the moment of
decision happens, when a functional apparatus is
formed, a reflex connection is established and a new
nerve pathway is opened; second, the final part of the
volitional process, the moment in which conditioned
reflex is configured.

The second peculiarity of the will is precisely used to
try to solve the previous problem, the relation between
the neural executor mechanism and the moment of deci�
sion. Therefore, Vygotsky understands that there is a
dependency between the moment of the choice and the
moment of the action through need, that is, that thing
that leads the person to think about, to take the appro�
priate decision. When the need is gone, the correspon�
dent apparatus is automatically disconnected. This
means that necessity is the cause of the action, instead of
the conditioned connection.

This second peculiarity of the will puts in evidence a
difference between stimulus and reason in the human
being: stimulus act directly on the reflex arc, while rea�
son is a complex system of stimuli related to the election
of some reflex arcs. Motive is, therefore, rationally
weighed by the person at the moment of taking a deci�
sion and does not happen with the objective of obtain�
ing a motor reflex reaction (as when it occurs with stim�
ulus), but to elect a way to follow. Necessity can be bio�
logical (eat, sleep) but it can also be culturally created
(wearing appropriate clothes, acquiring a property,
going to college). All these elements make L.S. Vygot�

sky [23, p. 298—299] conclude that volitional action can
be learned with the goal to dominate our own actions:
"Will (…) means the domain on the action that happens
itself; we just create artificial conditions to the fulfil�
ment of the action; for this reason will is never a direct,
immediate process". Will, thus, to Vygotsky, is a prod�
uct from the cultural development of the person.

According to the theory of Vygotsky, it is empha�
sized that the decisions based on will are mediated by
language. J. Derry [4] calls the attention to an aspect of
the theory of Vygotsky that is crucial to the compre�
hension of the constitution of will in the person: the use
of the language creates conscience and even will.
Differently from what happens with animals, for which
the influence of a present visual situation is what deter�
mines its behaviour (Vygotsky [22]), the human being
is capable to overcome the visual field and taking deci�
sions based on abstract elements, when he learns lan�
guage as a mediator of the actions that he performs. At
this point, a mental modification occurs as well as a
change of the psychological structure, what influences
in his act towards nature and in his decision�making.

Vygotsky [22, p. 169] explains this process as follows:
using the word, the child directs his attention to certain
attributes, "serving himself with the word, he synthesizes,
symbolizes the abstract concept and operates with it as
the higher signifier among all who have created the
human thought". The main factors that direct the con�
duct of the child are not the laws of the visual field —
whose "slaves", according to the expression of Ko

..
hler1,

cited by Vygotsky [24], are animals — but the laws of
volitional self�determination of the proper behaviour, the
laws of the visual field: the ape sees the situation and live
it. The child, whose perception is guided by language,
knows the situation. According to L.S. Vygotsky [23, p.
290], "man who lives in society is always subject to the
influence of other people. Language, for example, is one of
these powerful means of influence over the conduct of
others and, naturally, the man himself in process of devel�
opment dominates the same means he used to use to ori�
ent his behaviour".

The arguments used by L.S. Vygotsky [23] to pro�
pose that human will is influenced by auxiliary motives
make him believe that the biblical theory of the free will
is an illusion: this theory, according to the author, is lost
because will is not free, but it depends on auxiliary
motives. Vygotsky indicates that the free will does not
consist of being free from reasons: the person involved
with an election, firstly, takes conscience of the situa�
tion, takes conscience of the need of electing, that the
reason is imposed; secondly, takes conscience that his
freedom is a gnosiological need. For Vygotsky [23, p.
287], the freedom of choice, without the interference of
external influences, does not mean anything but a mere
illusion: "(...) free will is lost as we intend to analyse the
determinism of will, its dependence on motives". Having
freedom, and understand it as a gnosiological need,
means being aware of auxiliary reasons, being aware of

1 Ko
..
hler W. (1887—1967), German psychologist.
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the need of choosing and not the absence of the needs
and the motives.

The general context of the argumentation of
Vygotsky exposes the general trait of the development
of higher psychic functions, what constitutes its differ�
ential characteristic: the human capacity of the volition�
al control of the psychic processes. For Vygotsky [23],
will is developed and is a product of the cultural devel�
opment of the human, not being derived of a transcen�
dental, metaphysical essence. The domain of the proper
conduct is, therefore, socially built and constituted with
culture.

Some considerations on the importance
and application of the revised data

Vygotsky's analysis about the concept of will is use�
ful nowadays because it offers an important theoretical
contribution to the development of research in the areas
of Education and Psychology. A practical appliance of
the theoretical aspects developed by Vygotsky about
will within the ambit of education can be observed on
the work of M.F. Damiani [3]. The author uses the the�
oretical perspective of Vygotsky to support the achieve�
ment of her analysis. Her work reports the findings of an
investigation that aimed to understand, from the point
of view of the subjects, the causes of school success
(absence of dropout and repetition), during basic
schooling, in a group of nine young people of the work�
ing class, aged between 22 and 23 years old. These
young people presented risk factors for failure, because
they belonged to the group of lower family income
group, whose head of the household had semi�skilled or
non�qualified occupation. The results found by the
researcher point to the fact that the will of the partici�
pants was determining for them to have a life different
from that of their families, as a propelling factor of the
arising changes.

Analysing the findings of the research from the theo�
retical framework of the cultural�historical psychology,
M.F. Damiani [3] argues that will is due to the context
in which people develop, and not something innate or

due to a vocation or a gift. Considering the reports from
the participants interviewed of her research, the author
indicated that the auxiliary motive seemed to be the
glimpse of a situation more promising than that of their
families, in economic, professional and social terms. The
establishment of such auxiliary reason can, then, have
been the factor that led them to devote themselves to
the studies with special importance.

This is an example of voluntary process, which
involves the establishment of an auxiliary motive, when
the person exercises his freedom to the full, paradoxical�
ly restrict to the recognition of the necessity of making
choices.

Making use of the philosophical conceptions of
B. Spinoza [19], L.S. Vygotsky [22; 23] understands that
the free action is not a question merely detached from
reality, spiritual, but it is the result of the mental activity
in communion with the learning deriving from the expe�
riences of the subject in social interaction. B.B. Sawaia
[17] indicates that the theory of Vygotsky on will points
to a freedom of the human being that requires collective
action and does not confuse it with free will, based on the
creativity and imagination of each person.

When considering that the will of each person is also
influenced by social and cultural aspects, it can be
understood that the motives of each one also result from
the interpersonal experiences that life gave or did not
give them. It is opened a space for discussions and inves�
tigations that are beyond the limits of this research,
such as the influences that teachers have (or not) over
the life of the students: among these influences, for
example, the educators can help the students taking
decisions they will have to take during the course of
school or college education, fostering the desire of the
students to increase their time spent at school or uni�
versity.

The theoretical review developed by Vygotsky on
the theme of the will suggests that the old saying, "want
is power", may be reasoned, although it needs to be
understood in a particular way, since this the will can
not be only seen as the individual responsibility, but as
closely related to the experiences and social relation�
ships that each person has in its life.
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В статье представлены результаты исследования, ставившего своей целью проследить теоретические
понятия, разработанные Л.С. Выготским применительно к проблеме воли, и рассмотреть их в контексте
других работ, выполненных в рамках культурно�исторического подхода. Исследование было выполнено
с опорой на библиографический метод. Полученные результаты свидетельствуют о том, что Выготский
уделял особое внимание человеческой способности к произвольной регуляции высших психических
функций. Будучи существом социальным, человек испытывает на себе влияние других людей через от�
ношения, опосредованные языком. Речь же, согласно Выготскому, является одним из наиболее мощных
средств воздействия на поведение других людей, равно как и средством организации собственного пове�
дения человека. Таким образом, речь человека выступает фундаментальным психологическим орудием,
опосредующим его волю. Особо подчеркивается, что понятие воли предполагает наличие у человека сво�
боды как осознанной необходимости выбора между различными возможностями, открывающимися пе�
ред ним. Вспомогательные мотивы, формирующиеся под воздействием культуры, помогают человеку
совершать выбор. В основе воли лежат воображение и способность к творчеству, однако социальная сре�
да, внутри которой живет и действует человек, оказывается не менее значимым компонентом человече�
ской воли.
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Introduction: educational research
in the cultural
historical theory

One of the main theses in the cultural historical the�
ory is the thesis that the human development is the
product of social relations [8; 9; 102]. Whether the
acceptance of this general thesis may be considered as a
non problematic issue among those who study the cul�
tural historical perspective, the explanation of its mean�
ing and the implications for a research project may have
some controversial points. What is social relations?
How does it produce development in an individual?
How is this thesis considered in its relation with the
other theses and concepts of the theory? What is the
philosophical tradition that sustained the elaboration of
this thesis?

These questions lead us to the meaning of having a
theoretical perspective as a framework of one's research.
Although it is possible to use single concepts of a specif�

ic theory, it is important to notice or to be aware that, in
these cases, we are not using a concept — properly speak�
ing — once a concept means always a "system of con�
cepts" [7].

When one uses single concepts of a theory, single
ideas, disconnected with its specific system (the other
thesis and concepts), it will be necessary to connect this
idea with another system; it will be necessary, as
Vygotsky says, to produce a theoretical combination in
which "... the tail of one system is taken and placed
against the head of another and the space between them
is filled with the trunk of a third" [6, p. 252]. And by
doing this, we are producing another concept, different
from the one produced by the author.

Given this, the first argumentation defended here is
that by assuming the cultural historical theory as the
framework of our own research we have to assume this
theoretical perspective as a whole, as a system of con5
cepts, whether we are going to agree with them or not.

Educational research based on the cultural
historical
theory: reflections on physical education subject

matter analysis1

Nascimento, Carolina Picchetti
PhD student, University of Sa~o Paulo, Brazil
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The purpose of this article is to discuss a specific action related to the cultural historical tradition on devel�
opmental teaching: the subject matter analysis. The article develops two main argumentations related to this
research action: a) assuming the cultural historical theory as a framework of our own research means to assume
this theoretical perspective as a wholeness or as a system of concepts, which brings some implications for our
own research; b) a subject matter analysis, as an analysis that allow us to reveal the theoretical concepts that
organize a given discipline, should be conducted as a historical analysis, which means, an analysis able to
explain the process of development of the human activity which generated this subject matter. In the attempt
to develop these two argumentations in the boundary of educational research based on the cultural historical
theory, we present a part of a subject matter analysis on physical education. Despite the importance of the sub�
ject matter analysis for teaching �by making explicit the theoretical concepts that organize a specific subject
matter� this action is not the final point of an educational research, as this final point is located on the elabo�
ration of concrete learning tasks directed to student's development of theoretical thinking.
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That is why we are stressing the need of analysing
Vygotsky's ideas in their whole theory, which includes
the other authors of the cultural historical theory (as
Luria, Leontiev, Davidov, Elkonin and Galperin) and
the philosophical perspective or tradition that sustained
the elaboration of his scientific project.

But how could one define this philosophical tradi�
tion of the cultural historical theory? Even considering
that we can find explicit quotations of Vygotsky,
regarding his philosophical perspective3, the central pro�
cedure or task to justify the philosophical interpretation
of the cultural historical theory is not making a list with
such quotations, but to explain this philosophical posi�
tion in the set of the scientific project conducted by its
authors.

With this purpose we are going to summarize some
relations that sustain — in our interpretation — the the�
sis that "human development is a product of social rela�
tions" and by this, make explicit the philosophical per�
spective that sustains the scientific project of the cul�
tural historical theory, as well as some implications for
one's educational research. By defending that human
development is a product of social relations we have
that a) human development is directed to the maximum
possibilities of development for all individuals; b) the
quality of "maximum" in human development is given
by the historical possibilities of humankind4 and because
of this, c) it is not any kind of development that is con�
sidered, or any kind of "psychological functions" to be
developed, but those that are able to produce a "fully
developed individual" [11] which happens by the appro�
priation of the most developed cultural means elaborated
by mankind; d) these cultural means are embodied in
different social relations or human Activities [2], both in
their motives and in their actions. Therefore, e) it is nec�
essary to develop these social relations in our everyday
life and in specific sets — as schools — in the direction of
the construction of new possibilities of human relations,
which is, in turn, based on the historical possibility to
guarantee a full development of each individual in our
current society5.

Within the boundary of an educational research, the
point is to analyse the possibilities and the limits of spe�
cific educational practices as a contribution to overcom�
ing the objective conditions that restrain the maximum
possibilities of students' development (for instance, a
non emphasis with the theoretical concepts in school
work). For this, the second argumentation here is that
school's goal is to contribute to guarantee students'
access to the theoretical knowledge that has been histor�
ically produced and accumulated in different human
fields or in different human activities [2]. The appropri�
ation of the theoretical concepts allow one to develop
one's theoretical thought [1] which means, developing a

new organization, or a new structure of the psychologi�
cal functions [8], organizing, therefore, a new kind of
personality in the subject. And exactly because the per�
sonality is, as Vygotsky says, the "social in ourselves"
[8, p. 336], we must ask in our research: what kind of
social relation do we want in us? And what kind of con�
tributions a specific educational practice can have on
this students' personality formation?

General questions about the subject
matter analysis

If school teaching, as previously defended here, is
directed to contribute to students' appropriation of the
theoretical knowledge which has been historically pro�
duced and accumulated in different human fields — and
because this knowledge (or these cultural tools) is con�
sidered as the most developed form of knowledge pro�
duced by mankind — we might ask about the possibili�
ties of determining the theoretical content to be taught
in one or another discipline. The general answer to this
question is that this can just be determined by a specific
analysis of this discipline, or by a historical analysis of
the subject matter.

In this sense, making a historical analysis of a subject
matter, making explicit the central relations existent in
it, or the conceptual relations that organize this subject
matter, can be considered as the basis for the organiza�
tion of a developmental teaching [1], as it is a way to
reveal the theoretical concepts that — ideally — should
be taught and learned in this field.

In the attempt to go further on this discussion about
what is a historical analysis of a subject matter, as well
as its implications to organize a teaching in the bound�
ary of the cultural historical theory, we are going to dis�
cuss some possibilities of a subject matter analysis from
one specific subject matter: physical education.

The first thing to be said is that physical education
doesn't deal with physical activity or physical exercise
in itself, but with human Activity. It means that by
analysing the subject matters of physical education one
is analysing the human activity that had generated this
specific subject matter; it means to analyse the social
and historical relations in each one of those activities,
explaining how those activities were developed as a par�
ticular human activity.

The second thing to be said is that by being a specif�
ic human activity, physical education subject matters
(as collective games, combat sports, dance and gym) have
embodied in themselves specific cultural tools, specific
concepts that should be part of the conception of "full
human development" or "human potential" [11]. And
exactly because of this, these activities should be taught

3 We are not considering just a formal nomination to a philosophical perspective, but its meaning, i.e the conceptions about what a human
being is, what society is, what knowledge is and how and why one produces knowledge about reality.

4 "But more generally, the process of cultural development basically depends on acquiring cultural psychological tools, which were created
by mankind during historical development" [10, p. 29].

5 Despite knowing the limits of this full human development in our current society because "only a raising of all of humanity to a higher level
in social life, the liberation of all of humanity, can lead to the formation of a new type of man" [11].
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in their broader possibility of contributing to each indi�
vidual's personality development.

But besides this general understanding about physi�
cal education, we should still answer another important
question: what does making a historical analysis of a sub�
ject matter mean? What is historical in the cultural his�
torical perspective? "There are still many people who
misinterpret historical psychology. They identify the
history with the past [...] To study something historical�
ly means to study it in motion" [8, p. 67]. In this sense, a
historical analysis means a real explanation of something;
means to make explicit the process and the conditions
that allowed the appearance and the development of this
thing [5; 3]. In the case of a subject matter analysis it
means to follow the process of development of the specif�
ic human activity that had generated one or another sub�
ject matter, explaining how the different elements relat�
ed with it are connected to each other, in the sense that
"the knowledge of facts or a set of facts is the knowledge
of the place that they occupy in reality" [4, p. 41].

The first methodological requirement for a historical
analysis in the cultural historical theory would be,
therefore, the determination of the substantive abstrac�
tion or the cell [1], or the unity of analysis [7], or its
internal condition [3], that contains the objective rela5
tions existent in a given phenomenon and from which its
development occurs. Therefore, the requirement is of
decomposing the whole phenomenon being studied into
essential parts, or better, essential relations that play —
during the real process of the phenomenon develop�
ment — a substantial role, determining both: the con�
tent and the form of its development.

Despite the huge importance of finding the cell or
the essential relation, this is just the first step of a his�
torical analysis. The essential relation of a given reality
plays, in the analysis process, the same role that it plays
in the phenomenon: it is the starting point for its devel�
opment; the point from which the whole development
occurs. For this, explaining something is not in the find�
ing of the cell itself; it isn't a simple declaration of a
phrase but it is the explanation of the development of
this cell, which means, showing how this cell puts the
phenomenon into movement. Finally, it means to analyse
a concrete phenomenon in order to show its process of
development from its most simple forms to its most
developed forms.

In the attempt of showing some possibilities of mak�
ing this kind of analysis in an educational research, and
considering the impossibility of constructing, in this
article, the whole analysis of one concrete phenomenon,
in the last part of the article, we are going to present the
exposition of a part of the analysis of one specific physi�
cal education subject matter: collective games.

The concrete research actions for analysing
physical education subject matter

As we argued, finding the central relation in a sub�
ject matter constitutes the real starting point for making

a historical analysis — in the sense that it is just begin�
ning from this relation that we are able to reconstitute
the phenomenon in its wholeness. But, usually, this cen�
tral relation isn't a ready�made thing, that one is able to
look for in a textbook or in an encyclopedia and then,
starts the analysis. The central relation, or the substan�
tial abstraction is, normally, a product of our analysis of
a phenomenon, and not an a priori thing. At the same
time, it is an analysis to create the conditions for our real
analysis: the explanation of the process of development
of the phenomenon being studied.

As one can suppose, this analysis to find the core
relation of a subject matter begins, many times, in a
more or less arbitrary way, in the sense that we start
without a clear understanding about how to deal with
the amount of relations that constitutes this subject
matter. In a metaphor, this would be the moment of a
body "dissection" for its anatomic study, but before
knowing for sure the correct parts to be cut and how to
cut them in order to allow the correct study of the body
as a wholeness. Nevertheless, it is just in this process of
"dissecting" the phenomenon that the criteria or
hypotheses about which parts or which relations are the
potential core explanatory relation, can be constructed.

Although it won't be possible to show an entire
analysis of a subject matter — as it would require show�
ing the analysis of the entire phenomenon — we are
going to present a brief part of this analysis for a subject
matter of physical education: collective game. The pur�
pose is trying to make explicit what is the starting point
for its analysis; what is the central relation of collective
game, from which we should develop its whole analysis.

The problem, here, isn't showing our real process of
investigation to find this central relation (a description
of each research action and each level of result found
out) but to present an exposition of this inquiry process
of finding the central relation for collective games,
which means, showing a synthesis of this inquiry process
from the analysis of the process of development of one
particular phenomenon. For this, we are going to discuss
a particular and very simple form of game: the "run and
catch" (or the tag game) played by teams.

One important thing of this kind of game is that its
general goal (catching or running away) can be achieved
in a direct manner by the players, which means, a direct
action, that is — basically — the motor action that satis�
fies those goals (running and catching for one team, or
running and running away for the other). In this case,
the players haven't a clear distinction among the goals
and the means for reaching these goals. And most impor�
tant: they do not have the need of this kind of con�
sciousness, because they are able to reach the game goal
in a direct way: "I have to catch other players; for catch�
ing, I have to chase them, which means: to run and to
catch. " or "I have to run away from catchers; for this, I
have to escape, which means, running away and escap�
ing". Plus, in this situation, each player doesn't have an
objective need for acting in cooperation with his team,
exactly for the same reason said before: they can achieve
the general game goal in a direct way.
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In this first way of developing the tag game, the play�
ers attention, perception and analysis of the game situa�
tion (i.e, all their activity) are objectively guided by the
action of understanding and performing the game rules,
in order to establish a playful situation. Nevertheless, for
the emergence of a collective game situation, the exis�
tence of this action with the rules is not enough. But if a
tag game played with teams can be developed as a col�
lective game (it has in it the possibility of being a col�
lective game), we have to explain the specific ways in
which this transformation occurs. What are the neces�
sary conditions for this? How does a group setting
transform itself into a collective setting?

This change begins when the players of one group
realize that everyone is dealing with a common goal.
Besides, they have to realize that "catching other play�
ers" isn't exactly the main goal of the game, but it is:
"catching all the other players". This means that the
game goal hasn't to do just (or mainly) with my direct
relation of catching people, but with my group's relation
of catching the other group. We just win the game if we
catch everyone of the other team, which is virtually
impossible to achieve by one player alone. And this first
modification in the consciousness of the players makes
the arising of a new necessity — acting together in order
to reach the game goal — and, with it, a new game
action: a collective action. Despite this action respects
the game rules entirely, it isn't an action from the rules;
it isn't something to "follow" because the "game says so",
but an action thought as an answer to that new need of
acting together.

The elaboration of this new game action plays an
important role for a collective game emergence, because
it is an action that is able to organize the players' action
in a new and more complex way. Between the game goal
(catching the other team) and the direct answer to this
goal (the motor action of catching the other players) it
is established another action, as an intermediate action.
This kind of intermediate action, that reflects a specific
thought or a specific analysis of the game conditions,
could be synthesized in the concept of "collective action
plan". The collective action plan expresses a relation
between the game situation perception (what is the
problem of the game) and the game action (what
answers the players propose for the problem), mediated
by specific concepts of the game (mainly, strategic con�
cepts related with the spatial relations among players).

Even if the plan action appears in a very simple level
(like the idea of catching in pairs in order to establish a
quantitative advantage and guarantee, with it, a support
in the attack) the importance of it is that it establishes
among the players a movement of thinking about the
game before playing it; a movement of anticipating the
game results, which means, trying to create a certain
result and, especially, a certain way to reach this ideal�
ized result. Instead of just playing the game, "reacting"
to the different situations that appears in a match, we

are able to say that now the players have a true action of
creating the game conditions. They think about what
the game and the match could be and, with this, they act
in order to create in the real game those conditions that
were previously thought or imagined as possible. The
originality and the geniality of this new form of game, of
this new action that appears in this tag game hasn't to
do with an external or visible "joint action". The origi�
nality and the geniality of a collective game is in the con5
scious act of elaborating a cooperative plan for the team,
i.e, in the act of imagining new possibilities for the game
and performing these new actions previously thought; in
controlling voluntarily the game and the thoughts pro�
duced from the game.

That means that a group setting, the existence of two
different teams and the existence of a specific set rules,
are general conditions for the arising of a collective game,
but they are not the internal conditions for its emer�
gence. This internal condition, or the "cell" of the col�
lective game is in the conscious and voluntary action
among the players of a given team, of elaborating a col5
lective action plan for the team. But even by saying this,
this isn't yet the explanation of the collective game; not
even the explanation of the cell itself, as the explanation
of the cell just can be reached during the explanation of
the entire phenomenon. Despite the fundamental
importance of reaching this cell for our explanation of a
collective game, now it is necessary to start the analysis
of the phenomenon, which means, for instance, showing
how this simple form of game, and this simple form of
manifestation of the cell (the collective action plan)
develops themselves till the most complex forms of a
collective game, which should be done considering the
general contradiction in a collective game: the opposi�
tion of attack's goals and defense's goal between the two
teams. That is why we affirmed that finding the cell
is just the starting point for the analysis of our phenom�
enon.

Whether we are correct or not in our hypothesis of
this cell is, for sure, an important thing to discuss in order
to evaluate a subject matter analysis. But as important as
this, is the evaluation and discussion about the possibili�
ties of students' development with the subject matter
being analysed. For this, at the end of the collective game
subject matter analysis, we should answer: in which way
a collective game is able to contribute to students' theo�
retical thought and to students' personality develop�
ment? And as we tried to argue during the article, the
requirement of developing the theoretical thought of stu�
dents in the perspective of the cultural historical theory is
not related just with making the individuals more "capa�
ble", or more "clever", but to contribute to educate in
them new possibilities of human relations, that should be
oriented by the political and social projects that we
defend for mankind and that constitute objective possi�
bilities for our current society in the direction of a "full
development" [11] of each one of us.
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Содержательный анализ физического воспитания:
педагогическое исследование

в культурно
исторической традиции1

Каролина Пичетти Нассименто
кандидат наук, Университет Сан�Паулу, Бразилия
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В настоящей работе обсуждается специфическое действие, тесно связанное с культурно�историчес�
кой традицией и развивающим обучением, а именно, содержательный анализ. В статье разрабатывают�
ся два основных положения касательно такого анализа: 1) принятие культурно�исторической концеп�
ции в качестве теоретической базы нашего исследования означает принятие её во всей целостности, вме�
сте с определенной системой понятий, что безусловно отразится на нашем исследовании; 2) содержа�
тельный анализ, будучи средством, позволяющим раскрыть теоретические понятия, вокруг которых вы�
строена та или иная учебная дисциплина, должен осуществляться как исторический анализ, т. е. анализ,
позволяющий вскрыть процесс становления той деятельности, которая породила это содержание. Мы
предприняли попытку воплотить эти два положения в педагогическом исследовании, выполненном в
культурно�исторической традиции, и провели содержательный анализ физического воспитания как
учебной дисциплины. Однако несмотря на всю важность содержательного анализа для процесса обуче�
ния (в том отношении, что он позволяет вычленить теоретические понятия, вокруг которых выстраива�
ется то или иное содержание), он не выступает конечной точкой нашего исследования, поскольку глав�
ным итогом является разработка конкретных учебных задач, нацеленных на развитие теоретического
мышления у учеников.

Ключевые слова: культурно�историческая концепция, теоретические понятия, философская тради�
ция, содержательный анализ, исторический анализ.
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1. Introduction

Teaching practice of the Finnish teacher education
system emphasizes lesson planning (the use of "correct"
planning schemes), classroom management and organi�
zation of study work. The model delivered to the stu�
dents still is based on Tyler's [18] linear didactic model.
According to it planning proceeds from goals to materi�
als, methods and evaluation of learning results.

The El'konin — Davydov system moved the emphasis
to the learning activity of children. The teacher's primary
task is to teach learning activity to the children. Learning
activity aims at the mastery of theoretical generalizations
of each school subject. How does the change of emphasis
change teacher education and teaching practice?
Davydov [2] suggested that a learning activity is the
basic model for developing teacher's competences of
developmental teaching. We argue that teachers' and stu�
dents' positions cannot be the same and learning activity
is not a sufficient model of teacher competences.

We have experimented with a new type of teaching
practice based on the use of narrative learning environ�
ments since 2005. Teacher education students have
selected some theme (in math, mother tongue, environ�
mental studies etc.) and elaborated a narrative learning
environment [3] or our play world |[6]. The guidance
took place each second week in seminars where the stu�
dents presented the progress of their project; the prob�

lems and possible next steps.
Experimental teaching practice reported in this article

was part of a two�year project in the city of Sotkamo in
2008—2010 called "Narrative learning environment in pre�
and elementary school education". Several schools and day
care units participated in the project, but in this article we
focus on pre�service practice of eleven (8+3) students from
the Kajaani Teacher Education Department at the end of
autumn term 2010 and beginning of winter term 2011 in
one village school (grades K — 6).

During the school year 2010—2011 the narrative
learning environment was based on Somersalo's fairy
tale "The Tale of Pa

..
ivikki"1. Voluntary student teachers

had to manage with non�linear learning processes, joint
adult�child participation, children's creativity, and
imagination. They ran a narrative adventure once a week
for several weeks with the support of teachers and
teacher training mentors. Important part of practice was
weekly reflection sessions with all partners sharing their
emotions and experiences of the adventure days.

2. Narrative teacher competences

Student teacher's professional competence is evalu�
ated in training schools by testing their skills of con�
structing and realizing lesson plans according to the lin�
ear ideal model [18]. The emphasis of professional devel�
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opment is moved in our project from training of lesson
planning skills and methods of teaching to the mastery
of narrative rationality and interaction with children.

The linear model emphasizes three steps: central con�
cepts of the school subject, teaching goals and methods
(assignments) leading to the goals. Evaluation of learning
results is not included into lesson planning, but four other
elements are required from student teachers: other stu�
dent's goals, teacher's goals, social forms and instructional
materials. Advisor of each practice period accepts student
teacher's written plan and observes how the plan was car�
ried out during practice lessons. The lesson plan is called
"concept�based lesson plan", but "concept" is defined rather
as "the name of a phenomenon" than explanatory concept.

New challenges of professional development in narra�
tive teaching are competences in constructing story lines
and imaginative situations, creating and acting in role
(teacher in role), dramatizing narrative events, introducing
realistic learning problems embedded in story lines etc. [8].

Why are arduous narrative environments used in creat�
ing learning challenges for children? Our argument is that
the route to analytic learning problems should go through
narrative problem solving because: "Children do not apply
adult logic in their problem solving, but it is rather based on
emotional identification and becoming conscious of their
own emotions. A problem to be solved is not external in the
outside world, but children are inside the problem due to
their imagination and fantasy. They live through the prob�
lem while solving it. This difference opens the possibility to
carry out creative experiments in problem solving" [5, 36].

Children need two types of adult support asymmetric
(an adult takes responsibility, makes decisions, sets goals
and tasks, provides models for children, helps and comforts,
controls and evaluates children's behavior) and symmetric
(adults and children are genuine equal partners) [13]. The
problem is that continuous asymmetric interaction does
not leave any space for the development of children's reflec�
tion. An adult is needed for launching children's reflection,
but their asymmetric relation prevents its development.
Reflection and development of critical thinking prosper in
the company of peers or with equal adult partners.

Two different types of interaction between adults and
children have consequences for understanding the con�
cept of the zone of proximal development. Adult help from
asymmetric position may prevent critical aspects of learn�
ing. In other words all adult help does not create the zone
of proximal development. Zuckerman [20] has even pro�
posed that the concept of the zone of proximal develop�
ment should be revised because of adults' contradictory
role in supporting child development.

3. Didactic principles of narrative teaching

Narrative teaching aims at creating a learning com�
munity instead of promoting learning of individual chil�
dren, only. Creation of an imaginative situation invites
all participants to enter the imaginative world and take
a role. We have used the following principles in creating
imaginative worlds in teaching

A) Selecting "eternal moral themes", which are
presented to children through classic tales or stories
revealing the theme indirectly "between the rows"

The themes are elaborated into joint fantasy of adults
and children called play�world [10]. The teacher adds
new dramatic elements and activities to the play�world
and thus guides children's experimenting and learning
different social and cultural aspects related to the themes.
"Eternal moral themes" are studied in imaginative space
as "real life" of imaginative characters, not children's.

The possibility to experiment with new types and
forms of interaction is the starting point of organizing
children's learning situation in imaginative reality.
Optimal environment for experimenting is narrative
environment. The content and narrative forms may
vary, but the common denominator is a narrative plot
with dramatic events. In several play�worlds children
have been helpers of the characters of the story.

In the comparative study of two Narnia Play�worlds
(based on the story of C.S. Lewis) carried out in the USA
and Finland activities in narrative teaching were com�
pared to the traditional instruction: "In the narrative envi�
ronments of play�worlds the adults invite the children to
participate and become emotionally involved, creating an
urge to expand imaginative events. The traditional
instructional guide on the C.S. Lewis website emphasizes
language comprehension only using Narnia stories" [10].

B) Narrative teaching is oriented to learning,
which aims at promoting child development

This means that children's learning results are just
intermediate step in teacher's work. It is necessary to ask,
which learning results have sustainable developmental
consequences. We can talk in this connection about chil�
dren's general abilities and potentials and aim at the need
for the mastery based on theoretical generalizations.

C)Narrative teaching is a boundary activity. The
boundary between two worlds (imaginary and real) is
constantly crossed and explored

Boundary crossing is familiar to children from pre�
tend role�play. The child is well aware about the real
child behind role characters in play. In psychology it is
a well�known fact that new abilities and skills first
appear in play and later in other daily activities.
Children's play activity changes substantially at the
transition from role�play to rule�play.

Adult�child interaction in play world and real world
differs. Lisina [12] asked for what does a child need from
an adult at different age periods? An important question
for us is what is the role of adults on both sides of the
boundary? In narrative teaching an adult is a model of
improvisation for children. Perhaps the biggest chal�
lenge at boundary crossing between worlds is the char�
acter of problems and their solution. In the imaginative
play world problems obey narrative logic and are solved
by a miracle, but the same problem moved to the real
world is solved using logical�analytic methods.

Realistically, unemotional interaction is a new chal�
lenge of school. Children have to learn new interaction
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skills and new relations to the peers. These new skills are
taught to children in our earlier projects using the pro�
gram developed by Zuckerman and Polivanova [20]. The
reason for this approach is that at the beginning of school
life children's sense creation is not yet effective enough on
the basis of factual knowledge content and teacher
instructions. Narrative approach helps to construct mean�
ingful personal assignments and tasks of the whole group.

D) Thematic units and narrative events are pre

sented to children revealing personal relations and
sense
related "perezhivanie" of the teacher

Traditional didactics has emphasized factual knowl�
edge and skills. Teacher's personal relation to life was
not important. But if teaching aims at developmental
changes in children a personal relation to phenomena is
a central task. In narrative education a central goal is
the change of consciousness.

Most tasks and assignments in traditional school
teaching are closed problems, which have only one correct
answer. These problems are separated from real life and
children's sense making. They are made significant artifi�
cially with teacher's didactic motivation, competition or
evaluation. Such problems are hard to relate to each other
and they have low developmental potential. Open prob�
lems on the contrary resemble the plot of folk tales. A per�
son encounters obstacles preventing the attainment of
goals. These obstacles are unclear at the first glance, but
they are revealed gradually and the goal is attained.

E) Narrative teaching uses joint open problems
and supports the development of initiatives and cre

ativity of all children

Development of creativity and imagination presup�
poses psychologically secure atmosphere and possibility
of testing one's ideas. The following three conditions are
essential to psychological security:

• The child is accepted and his potential is recog�
nized in spite of the present state.

• External evaluation is minimized and self�evalua�
tion is supported.

• Sympathy, "perezhivanie" is expressed to the child,
he and his point of view is accepted and understood.

The children should feel their life so secure that they
dare to experiment with new experiences without
offending the freedom of others [1].

In our experimental research on narrative teaching
changes in learning processes were observed. The environ�
ment and tasks changed children's and also student learn�
ing. New competences were important in narrative practice.

4. Learning in narrative teaching practice

How should narrative teaching practice change stu�
dent teachers' learning and develop their teacher com�
petences? The El'konin — Davydov system of develop�
mental education has emphasized the consciousness of
learning as a key factor of learning activity. One of the
indicators of consciousness is the ability of reflection.

Zuckerman has carried out longitudinal research on
developmental education. She divided reflection into
three domains:

To consider the goals, motives, methods, and means
of one's own and other's actions and thought. This abil�
ity is sometimes called metacognition

To take the other people's point of view. To view
things from other perspectives

To understand oneself. To study one's own strong
points and limitations in order to excel or to accept
one's shortcomings.

Introspection is one part of this human faculty; the
power for self�changing and transcending one's limita�
tions is another component of the ability in reflection
[19, 10].

Reconstructing predefined knowledge of the text�
books is quite far from children's active need to make
sense of the world and understand the meaning of phe�
nomena. Traditional classroom interaction focuses on
teachers' control of student performances. In narrative
environments teacher's main task is to cooperate and to
accept students' creative proposals; in other words
teachers need to understand the key characters of
improvisation. Sawyer [16] defined improvisation as:

1. Unpredictable outcome, rather than a scripted,
known endpoint;

2. Moment�to�moment contingency: the next dia�
logue turn depends on the one just before;

3. Open to collaboration;
4. An oral performance, not a written product;
5. Embedded in the social context of the perform�

ance.
The student teachers are supported in their learning

by teaching them an alternative planning and assess�
ment model. In order to change the teacher�student
interaction a model of assisted performance was intro�
duced [17]. In the model the main task of the teacher is
to assist children's learning instead of just controlling it.
The bureaucratic model of supervision easily creates an
obstacle for practical reform of teacher — student inter�
action: "The administrative/bureaucratic practice of
assessing and directing is organically related to the
classroom practice of assessing and directing the recita�
tion script." [17, 26).

Narrative teacher — student interaction has an
improvisational character as Sawyer [16] demonstrated
in his analysis of play, but some in advance planning
must be done. A serious problem in the traditional
teaching practice is a short time span of teacher — stu�
dent interaction: the plan covers as rule 1 or 2 lessons
only. In narrative projects a plan covers usually a whole
term (4—5 months). A longer period allows the defini�
tion of developmental goals, but all narrative activities
have to be interlinked by a theme [1].

In planning of narrative environments and joint the�
matic activities (play�worlds) the emphasis is as much
on the activity process as on learning results and devel�
opment. The planning task is 'what we do together in
narrative environment in order to reveal new aspects
from the selected theme'. The evaluation is carried out
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on the level of joint narrative activity and can be divid�
ed into four interconnected elements:

How was the theme understood and educational
goals attained?

How did the activity make sense to participants?
What would be the next step of narrative activity?
What kind of children's self�initiated play originated

from joint narrative activity?
The fourth evaluation question is closely connected to

the third one because self�initiated play reveals the level
of children's understanding. If we want to enhance their
understanding of the theme we should pick up their play
form reflection as the basis of next step of joint narrative
activity. Van Oers and his research group [13] used a
three�part evaluation idea, but their 'play�based learning'
does not integrate adults to play as equal partners as we
do. This is why the objects of evaluation are different in
our approach. E.g. teacher's reflection and self�evaluation
are added.

In our research group's experimental projects we
have elaborated the planning model and the logbook
suitable for each project. The planning of adventures has
been carried out in two phases:

Story line events intertwined with learning problems
and their dramatization using a special planning form.

Reflecting on narrative sessions after adventure day.
The student teachers met as a team for brainstorming

the narrative content and learning problems before each
adventure day (usually one day a week). The researcher
and the class teacher(s) contributed to reflecting.

As a result of this experimental work we propose the
following changes in learning interaction (Table 1).

5. Pre service teaching practice
in different environments

Teacher education students could choose in 2010—
2011 between traditional and narrative teaching practice.
The traditional practice emphasized lesson�planning
starting from central concepts of the theme, goal setting,
selection of methods and assignments. The student teach�
ers of narrative practice (11 (8+3) voluntary students)
participated in the collective adventure of 6—8 years old
children in a village school. Their task was to gradually
take responsibility to dramatize narrative events and
intertwine children's learning tasks with the story line.

The main differences between traditional and narra�
tive teaching model are indicated in the following table 2:

The emphasis is on the knowledge content and
presentation competences in the linear teaching
model. The narrative model underlines more chil�
dren's involvement and teachers' abilities to organize
pupils' experiences.

Reflection session of all participants took place after
each adventure day in the narrative teaching practice.
The following questions directed reflection to essential
characteristics of narrative interaction:

1. Evaluation of activities and attainment of goals.
2. How did the story plot enrich children's imagina�

tion? Which events and role characters fascinated chil�
dren especially?

3. Was the small group division successful? My
observations.

4. What did I learn from my own role activity? Was
it successful / challenging? Why? When documenting
events, where did I focus my attention? Why?

5. Conclusions for the next adventure day: How
should the plot continue? What kind of activities and
tasks? How to divide children into subgroups? The role
of characters?

Features of Traditional Narrative
meaningful learning learning
interaction interaction interaction

Mode of conversa� Questioning skills Mutual dialogic
tion (IRE�model) skills
Directing attention Attention arousing Mutual atunement
Teacher's main Control of child� Acceptance of chil�
activity ren's performance dren's initiatives

and ideas
Mode of partici� Participation by Joint participation
pation observing
Degrees of freedom Strict instructions Creative turns and
in learning limits degrees of new ideas are ac�

freedom cepted (non�linear
interaction)

Emotional invol� "Objective know� "Perezhivanie",
vement ledge" joint living through
Intentions Teacher's goals Joint intentions

dominate and problems
Mode of tasks Readymade tasks Open�ended tasks

from textbooks, no to be solved in coope�
cooperation ration, a child's self�

formulated tasks

T a b l e  1
Teacher competences in traditional and narrative

learning interaction (after [9])

COMPETENCE LINEAR NARRATIVE 
DOMAIN TEACHING TEACHING

MODEL MODEL
Focus of planning Central content Joint activity pro�

and concepts moting child devel�
opment2

Goal definition Clear and simple Intertwining of the
formulation of story line and
objectives assignments

Mastery of know� Ability to describe Understanding
ledge subject matter children's

concepts using Life�world
examples

Mastery of didac� Tasks and exercises Creative abilities,
tic thinking leading to the at� improvisation and

tainment of lear� pretending
ning objectives

2 The necessary changes in joint activity are evaluated on the basis of the success of the same activity during previous week. The aim is to
move the boundaries of the ZPD stated during last week.

T a b l e  2
The main differences between traditional

and narrative teaching model
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In the traditional classroom teaching practice reflec�
tion is limited to dialogue between the advisor and indi�
vidual students. Traditional model focuses on the imple�
mentation of the lesson plan and the student's mastery
of didactic principles (e.g. clarity of presentation, pro�
ceeding from simple to complicated etc.).

6. Student teachers' reflection on narrative
environments

The first adventure was an introduction to narrative
teaching for teacher education students. The student
teachers participated in the planning of the second
adventure and acted in roles during dramatizations.
Reflection sessions took place after each adventure and
the following themes were discussed most:

Emotional involvement ("perezhivanie", joint living
through)

Children's emotional involvement was discussed
during all reflection sessions. Tension of the story plot
was a crucial aspect of narrative environment and
dramatization made it tangible. Discussions about ten�
sion took place in the most reflection meetings. The stu�
dents took up the problem what kind of psychological
tools children need in order to feel safe.

Children's tolerance for tension was different. Some
children actively avoided frightening role characters and
places, but wanted to participate in the adventures. Some
of them used the pearls or twilight veils they had used in
the last year's adventures (psychological tool). Rapid
transition to traditional classroom activity after the
adventure was impossible. A classroom teacher wrote:
"After the adventure we had to reflect events by dis�
cussing, drawing, writing, and making handicraft. The
reflection part is important, children can tell us about
their feelings."

Student teachers were not always able to guess
which events of the story line may provoke children's
anxiety. For example they presupposed that eavesdrop�
ping the negotiation of the wizards might be frightening,
but it was meeting with the Raven (student teacher in
role). A dilemma was children's opposing reactions: the
same events were too exciting for some and not interest�
ing at all for some. It was decided that children could
independently decide a safe distance to events and char�
acters. Student teachers' surprise was expressed:
"Amazing how small details can be frightening and cre�
ate anxiety."

Children's (and students') emotional involvement
separates the practice models from each other. The lin�
ear model does not include children's emotional
involvement as a goal. Emotional involvement is a cen�
tral goal in narrative practice. A student commented
this: "We are now much closer to the children compared
to traditional teaching.3"

Equal participation in narrative environment
It was very hard to plan an adventure day that leaves

space for children's ideas and act on equal level with
children, not even as a role character. A student teacher
wrote: "Joint participation means that you have to par�
ticipate genuinely and devoted without pretense! And
you have to act at equal level with children." Student
teachers noticed that on adventure day children careful�
ly observe adults' actions and environments.

Despite the challenges, student teachers accepted cre�
ative turns and ideas and they found out the difference
between linear and non�linear learning. They also discussed
how to accept children's initiatives and ideas. But they were
not able to participate in children's playing or plan play sit�
uations. A student wrote: "The most difficult thing was to
understand why should they (children) do like that. Why
we should go to the gym and just play?" The other contin�
ued: "Before we had problem solving tasks and now they go
to the gym and just stay; no problem just a message. No ten�
sion!" The teacher commented the same situation: "The
children were so involved in their play that they did not
even notice the mermaid (student teacher in role)."

Afterwards we asked if student teachers felt them�
selves as equal play partners. They said that it was chil�
dren's play. One student commented: "For sure we
could have been equal partners if we had thrown our�
selves a hundred percent!"

Type of learning tasks
One theme of discussions was whether tasks were too

difficult for children. We realized that tasks were on chil�
dren's level when teacher education students knew chil�
dren better. They found out that leading problem solvers
might be totally different children when tasks were inter�
twined with the plot compared to textbook tasks.

Another problem was if tasks should be open�ended.
Student teachers soon realized that tasks are more chal�
lenging if they are open�ended and include some traps.
Children suggested traps connected to the story plot like
"extra piece of the map is warning us about the Shark" or
"there is an image of the Mermaid". During the practice
period children were given assignment to formulate tasks
for the role characters. Student teachers noticed that these
tasks were more demanding than those of the textbooks.

7. Self
evaluation of student teachers

7.1 What kind of a teacher am I?
Part of the student teacher's practice was a written

self�evaluation report. The aim of the report was to get
the student to analyze own learning process during the
practice period. The main question was "what kind of a
teacher am I at the moment?" More concrete self�evalua�
tion questions in both practice models are: 1. How your
teacher competences are developed from the previous
practice, 2. In what you were successful? 3. What you

3 The necessary changes in joint activity are evaluated on the basis of the success of the same activity during previous week. The aim is to
move the boundaries of the ZPD stated during last week.

Marja*Leena Vuorinen, Pentti Hakkarainen
Марья5Лина Вуоринен, Пентти Хаккарайнен



123
© ГБОУ ВПО «Московский городской психолого�педагогический университет», 2014

© Moscow State University of Psychology and Education, 2014

need to make better? Self�evaluation of narrative practice
included also questions about interaction with children,
narrative character of practice and own learning process.

The focus of self�evaluation was to know how stu�
dent teachers have developed their narrative compe�
tences and how they have understood the potential of
teaching and learning using narratives. Teacher — child
interaction radically changes in narrative teaching
because narrative role interaction dominates. Learning
becomes more meaningful in this environment.

7.2 Evaluation of personal learning and progress in
narrative practice

Ten students evaluated the experience of their prac�
tice very positively and thought that they will use narra�
tive learning environments in their future teaching pro�
fession. The difference between traditional teacher domi�
nated instruction and narrative teaching was emphasized
in the reports: "Narrative practice opened my eyes to see
how teacher centered our school system is and how chil�
dren are treated as a mass, which is pushed forward
through the system" (Sari's report 27. 1. 2011).

Many student teachers wrote about the importance of
working as a team. The planning of an adventure day was
teamwork for them and reflection sessions afterwards
were important learning opportunities. A student wrote:
"For me the most fruitful learning was when we went
through by stages of an adventure or a lesson. Afterwards
when you have time to think you see better what could be
done differently. The atmosphere was easy going and you
dare to experiment because always help is available.
Nobody was afraid of telling one's opinion. The practice
was a very fine experience, which I would at no price give
away" (Anna's report 14.01. 2011).

Narrative, nonlinear model of teaching was a new chal�
lenge for the students. The difficulty was explained in one
report: "Perhaps the greatest difficulty in planning adven�
tures was preparing assignments. It was difficult to with�
draw from traditional textbook style tasks, which have only
one correct answer. Our first tasks were quite traditional,
but later we blended "bluffing tasks" with them. The most
successful adventure tasks were those, which children pre�
pared for the role characters. Children revealed in these
tasks the limits of their understanding and made really
challenging tasks" (Mary's report 25.01. 2011).

7.3 Evaluation of narrative environments
Student teachers noticed the transition from material

centered teaching to child�centered approach. They called
the atmosphere more free and creative. Instead of mechan�
ical execution of textbook tasks experiencing and living
through narrative environments and events were central.
A student described the difference: "Children do not aim at
the same objectives all at the same time, but every child
proceeds in his or her own space and way. The child can
test his limits and courage in a relatively safe environment
and separate imagined world from real one. A challenge of

moral thinking is the relativity of good and bad in a long
adventure where they can change places. Lively discussion
among children sort out what is right, what is approved,
and what is wrong" (Monica's report 29.01. 2011).

It was easy to see how different the learning situa�
tion was in narrative environments. Children's tension,
expectations, eagerness and energy was visible.
Children's roles change in narrative environment com�
pared to traditional lessons: "A quiet pupil may sudden�
ly be a leader in narrative environment. Cognitive
objectives are not limiting the pupils and even special
children can enjoy success in narrative situations"
(Emily's report 28.01. 2011)

7.4 Evaluation of interaction in narrative environment
The student teachers reported about changes in inter�

action with children. The first observation was that the
teacher's authority position is eliminated from narrative
role relation: "It was a pleasure to notice how children
entered into adventure and adopted a different attitude to
the role character than to me. When I played the role of
the wizard they related to me with reservation and won�
dered if I can be trusted on or not. In general interaction
between pupils increased and they looked for answers and
experimented with alternatives together more than during
traditional lessons" (Emily's report 28.01. 2011).

8. Conclusions

Teaching practice has historical roots according to
which basic competences are first adopted from explana�
tions of experts and adopted skills are trained in classroom
practice [8]. Narrative teaching replaces linear model of
teaching with a nonlinear model. The boundary between
conceptual learning and application of learning results dur�
ing teaching practice is eliminated. Narrative learning envi�
ronment radically changes relationships, learning processes,
motivation and emotional involvement of student teachers
and children. Many teacher education students saw the dif�
ference of different models and presumed that they will
apply narrative model in their future profession.

Most of the student teachers understood the potential
of the new approach. They saw how children are given an
opportunity to succeed in learning without discrimina�
tion. Teacher education students were able to compare
children's learning in narrative and traditional classroom
environments. They were surprised by differences in chil�
dren's participation. In narrative environment most active
children retired in traditional classroom setting.

Narrative teaching practice was an impressive learn�
ing experience for teacher education students. The lin�
ear didactic model does not leave space to experimenta�
tion and living through the problems. Narrative teach�
ing holds great promise for the future when the Finnish
school system has to become more child�centered and
focus to developing learning motivation.
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Традиционно будущих учителей в Финляндии учат «правильным» методам преподавания и ступен�
чатой дидактической модели обучения детей. В настоящей статье представлена альтернативная система,
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