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Экокультурная психология
Берри Дж. У.*,

Университет Куинс, Кингстон, Канада, НИУ ВШЭ, Москва, Россия
elderberrys@gmail.com

Статья представляет собой обзор ранних и недавних теоретических и эмпирических работ по эко-
культурной психологии. Используя свой экокультурный подход, я рассматриваю: 1) происхождение 
сходств и различий в поведении человека в разных культурах и 2) взаимосвязь между культурой и 
поведением. Мой экокультурный подход постулирует, что: 1) базовые психологические процессы яв-
ляются универсальными для человека как вида; 2) поведение является адаптивным к контекстам как 
экологическим, так и социополитическим. Эти предположения позволяют концептуализировать пове-
дение на культурном и индивидуальном уровнях как отдельные феномены, где культура существует 
вне отдельных индивидов, ее носителей, но при этом остается также включенной во всех индивидов 
посредством двух основных процессов культурной трансмиссии: инкультурации и аккультурации. Сле-
довательно, при таком подходе культура является одновременно как независимой, так и организмиче-
ской переменной, что позволяет проводить эмпирические исследования на двух уровнях — в пределах 
каждого из уровней (т. е. классические этнографические исследования и исследования индивидуальных 
различий) — и осуществлять сравнения между ними. Однако основным преимуществом этого подхода 
является отсутствие необходимости использования каких-либо post hoc интерпретаций поведенческих 
сходств и различий между культурами, поскольку для их прогнозирования могут использоваться дан-
ные культурного уровня. Экокультурный подход сам по себе является как культурным, так и сравни-
тельным подходом, что обеспечивает кросс-культурное понимание человеческого многообразия.

Ключевые слова: экокультурный подход, кросс-культурная психология, когнитивный стиль, со-
циальная конформность, аккультурация.

От переводчика
Настоящая статья является кратким введением в экокультурный подход моего учителя профес-

сора Дж. Берри, которое, специально для русскоязычных читателей и журнала «Культурно-истори-
ческая психология», он любезно согласился сделать по моей просьбе. Многие идеи экокультурного 
подхода имеют богатую историю, прослеживаясь еще в самых ранних работах (см. например: Дж. 
Арбетнот, Ш.-Л. Монтескье, Ж.-Л. Бюффон, У. Робертсон, Х. Штейнталь, М. Лацарус, У. МакДугалл 
и др.). Кроме того, в период своего обучения в университете, большинство курсов по психологии Дж. 
Берри преподавал Дж. Бриджес, научным руководителем которого был Г. Мюнстерберг, ученик В. 
Вундта. Таким образом, можно говорить об особой преемственности в данной линии рассуждений.

ТЕОРИЯ И МЕТОДОЛОГИЯ
THEORY AND METHODOLOGY
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Введение

Изучение взаимосвязей между проявлениями че-
ловеческого поведения и экологическим контекстом, 
культурными условиями и развитием имеет долгую 
историю в психологии [см.: 46]. За последние 50 лет 
эта область исследований, в настоящее время широко 
известная под названием кросс-культурная психоло-
гия [например: 13; 70], быстро развивалась. Ее исто-
рические корни можно проследить в теории и ис-
следованиях А.Р. Лурии [52] и Л.С. Выготского [73; 
74], в рамках развиваемой в СССР школы социокуль-
турной психологии [см. подробнее: 61], или вплоть до 
ранних связей между антропологией и психологией в 
школах Völkerpsychologie [81; см. также: 18], культур-
ной психологии [напр., 34] и психологической антро-
пологии [например: 44].

Как часть этих точек соприкосновения между ан-
тропологией и психологией, представление о том, что 
культуры встроены в естественную среду обитания, 
привело к расширению сетей взаимосвязей культу-

ры и поведения для включения в них экосистем, в 
которых существует вся человеческая жизнь, и со-
ответственно развитию экокультурной психологии 
(см. мои работы в списке литературы с 1976 по 2018). 
В  этой области психологии сочетаются экологиче-
ский и культурный подходы к пониманию развития 
и проявления человеческого поведения. Экологиче-
ский подход рассматривает явления в их естествен-
ных контекстах и пытается выявить связи между яв-
лениями и этими контекстами. Культурный подход 
рассматривает поведение в культурном контексте, в 
котором оно развивается и проявляется. Когда эти 
рассмотрения проводятся в сравнительной перспек-
тиве, получается кросс-культурный подход. Суще-
ственными для этих подходов являются понятия 
интеракции и адаптации. Интеракция подразумева-
ет наличие реципрокных связей между элементами 
в системе, а адаптация — что будут иметь место из-
менения, которые могут (или не могут) повысить их 
взаимное соответствие либо совместимость между 
элементами в системе.

Однако экокультурный подход и экокультурная модель, разработанная на его основе, больше, 
чем просто сумма идей выдающихся предшественников. Развитие и интеграция этих идей в экокуль-
турной психологии, начиная с 1966 г., во многом сформировали современную кросс-культурную 
психологию, которая, следуя логике Дж. Берри, сначала культурная, затем психологическая и только 
потом сравнительная. Особенно близкой логика экокультурного подхода должна быть для читате-
лей, знакомых с работами отечественного антрополога Т.И. Алексеевой (например: «Адаптивные 
процессы в популяциях человека», 1986).

Для получения информации об экокультурном подходе, выходящей за пределы этой ста-
тьи, читатели могут обратиться к свежим работам: «Ecological perspective on human behavior» [11] и 
«Acculturation: a personal journey across cultures» [6].

Д.С. Григорьев

Ecocultural Psychology
Berry John W.,

Queen’s University, Canada, Kingston, NRU HSE, Russia, Moscow,
elderberrys@gmail.com

This paper reviews the early and recent theoretical and empirical work in ecocultural psychology. It 
addresses the question of the origins of similarities and differences in human behavior across cultures and of 
the relationships between culture and behavior, using the ecocultural framework as a guide. I argue that we 
are able to provide an interpretation of these relationships if we adopt an ecocultural perspective, in which 
we assume that basic psychological processes are “universal” in the human species, and that behaviors are 
“adaptive” to contexts, both ecological and sociopolitical. Within such a framework, we conceptualize cul-
tural and individual behavior as separate phenomena: culture exists apart from particular individuals, but 
becomes incorporated into all individuals through two main transmission processes (enculturation and 
acculturation). Hence culture is both an independent and an organismic variable in such a framework. 
Given this conception, it is possible to carry out empirical work at the two levels. Analyses can then be 
conducted within levels (the classical ethnographic and individual difference studies) and comparisons be 
made between levels. The major advantage exists when cultural-level data are used to predict individual 
and group similarities and differences in behavior. No longer do we need to rely on post hoc interpretations 
of behavioral similarities and differences across cultures. The ecocultural strategy is both “cultural” and 
“comparative,” allowing for the “cross-cultural” understanding of human diversity.

Keywords: ecocultural approach, cross-cultural psychology, cognitive style, social conformity, accul-
turation.
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В дополнение к этой экологической линии рас-
суждений (где экология, культура и поведение свя-
заны) существует вторая линия рассуждений, воз-
никающая как следствие наличия факта контакта с 
другими культурами. Таким образом, социополити-
ческий контекст, приводящий к контакту с другими 
культурами, будучи вторым источником влияния на-
ряду с экологией, в свою очередь, формирует как пер-
воначальную культуру и биологию, так и групповое 
поведение. Говоря об адаптации к межкультурным 
контактам, многие исследования показали, что груп-
пы и индивиды принимают различные межкультур-
ные стратегии [5; 6; 62; 63], которые могут улучшать 
(или не улучшать) их адаптацию. Исследования этих 
стратегий показали, что обычно существует четыре 
способа иметь дело с этими внешними культурными 
влияниями: 1) ассимиляция; 2) сепарация; 3) инте-
грация; 4) маргинализация [подробнее см.: 63].

Широко известно, что экологический подход к 
пониманию любого явления заключается в рассмо-
трении этого явления в контексте. При этом данные 
контексты могут быть природными или созданными 
человеком. Основные идеи экологического подхода 
имеют давнюю историю в естественных науках и в 
последнее время стали частью объяснений и описа-
ний в социальных и поведенческих науках.

При сочетании экологического и культурного 
подходов к адаптации групп и индивидов к измене-
ниям получается мой экокультурный подход к по-
ниманию человеческого поведения. Его основные 
утверждения заключаются в том, что: 1) культур-
ные и биологические особенности человеческих 
популяций взаимодействуют и адаптируются как 
к экологическим, так и к социополитическим ус-
ловиям, в которых они развиваются и существуют; 
2) развитие и проявление индивидуального пове-
дения человека адаптируются к культурным, био-
логическим, экологическим и социополитическим 
контекстам.

Экология и культура

Взаимосвязь между экологией и культурой давно 
постулируется в антропологии [см.: 39]. Утвержде-
ние, что культура адаптивна к экологическому кон-
тексту [см.: 38], имеет корни, которые восходят к Д. 
Форду (1934) с его классическим анализом взаимос-
вязей между физической средой обитания и культур-
ными особенностями в африканских обществах [40]. 
В том же духе А. Крёбер (1939) продемонстрировал, 
что культурные зоны и природные зоны проживания 
коренных жителей Северной Америки изменяются 
совместно [50]. Д. Форд и А. Крёбер в своих рабо-
тах четко установили связь между средой обитания 
и культурой, рассматривая культуру как долгосроч-
ную адаптацию к требованиям среды обитания.

Тема адаптации к среде обитания была распро-
странена в культурной антропологии, где утверж-
дается, что культурные различия можно понимать 
как адаптацию к различным экологическим усло-

виям или контекстам [30]. Эта линия рассуждений, 
обычно известная как культурная экология [72], 
экологическая антропология [58] или антропология 
окружающей среды [71], варьировалась от позиции 
поссибилизма (где окружающая среда устанавливает 
некоторые ограничения или лимитирует диапазон 
возможных культурных форм, которые могут воз-
никнуть) до концепции использования ресурсов (где 
активные и интерактивные отношения между чело-
веческими популяциями и средой их обитания ана-
лизируются с учетом доступных ресурсов, таких как 
вода, почва и температура).

В настоящее время широко распространено мне-
ние о том, что культуры со временем развиваются, 
как в ответ на изменение экологических условий, 
так и в результате контакта с другими культурами 
[например: 68]. Эта точка зрения привела к более 
динамичной концепции адаптации популяций как 
непрерывного интерактивного процесса между эко-
логическими, культурными и биологическими пере-
менными. Именно с самой последней позиции я и 
подхожу к данной теме. Эта точка зрения согласуется 
с более поздними общими изменениями фокуса в ан-
тропологии, от «музейной» ориентации на культуру 
(сбор и организация статических артефактов) к той, 
которая подчеркивает, что культуры постоянно из-
меняются, что связано с процессами создания, мета-
морфозы и пересоздания.

Экология, культура и поведение

Связь поведенческого развития человека с куль-
турной и биологической адаптацией, а затем и с эко-
логией имеет столь же долгую историю в психологии 
[6; 17; 46]. Современные рассуждения об этой по-
следовательности (экология—культура—поведение) 
часто прослеживаются еще в работах А. Кардине-
ра и его коллег [например: 48]. Они предположили, 
что первичные институты (такие как практики на-
турального хозяйства и социализации) приводят к 
базовым структурам личности, которые, в свою оче-
редь, приводят к вторичным институтам (таким как 
искусство, религия, игровые практики и практики 
управления). В этой последовательности наблюда-
ются экологические начала — с культурными, а затем 
и психологическими последствиями. Кроме того, эта 
последовательность может сформировать петлю об-
ратной связи, в которой развитые модели поведения 
возвращаются в форме влияния на экологические и 
культурные условия, в которых они возникли.

В области психологии, а также в антропологии, 
экологические перспективы становятся все более и 
более заметными с развитием области экологической 
(и инвайронментальной) психологии. В ранней ра-
боте Р. Баркера (1968) и Э. Брунсвика (1957) была 
предпринята попытка определить связь между эко-
логическим контекстом, индивидуальным развитием 
и поведением человека [2; 32].

Параллельно с психологией окружающей среды 
область кросс-культурной психологии обычно рас-
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сматривает культуры как дифференциальные контек-
сты развития, а поведение — как адаптивное к ним. 
В 1960-х гг. была начата серия статей и книг, более 
четко ориентированных на психологические послед-
ствия процессов адаптации к экологическому, куль-
турному и биологическому контекстам [7; 14; 15; 16; 
31; 77; 78]. Вскоре последовало развитие этой линии 
рассуждения, особенно в аспекте детского развития 
[66; 67; 76; см. также: 49].

Продолжая разработку этих идей, я в 1966 и 
1971 гг. первоначально назвал свою модель «эко-
лого-культурно-поведенческой моделью», позже, в 
1976  г., сократив название до «экокультурной», да-
лее У.   Бронфенбреннер (1979) назвал свой подход 
«экологическим» [31], а Б. Уайтинг и Дж. Уайтинг 
(1975) «психокультурным», использовав также кон-
цепцию «экологической ниши» [78]. Затем Ч. Су-
пер и С. Харкнесс (1986, 1997) ввели термин «ниша 
развития» [66; 67], а Т. Вайснер (1984) продолжил 
пользоваться термином «экокультурная ниша» [76]. 
В  конечном итоге, все эти подходы направлены на 
понимание развития и проявления человеческого по-
ведения как функции процесса групповой и индиви-
дуальной адаптации к экологическим, культурным, 
биологическим и социополитическим (межкультур-
ным) условиям.

Исследователи, работающие в кросс-культурной 
психологии [см.: 24], сделали упор на анализе как 
природных, так и созданных человеком особенностей 
окружающей среды с целью достижения полного по-
нимания человеческого поведения в контексте, так 
как я утверждал, что экологические и культурные 
влияния действуют в тандеме [8; 14]. Развитие и ис-
пользование моей экокультурной модели в серии 
исследовательских монографий более подробно рас-
сматривается далее.

Экокультурная модель

С этим обзором в качестве фона теперь перейду к 
моей собственной исследовательской программе бо-
лее подробно. В течение многих лет, начиная с моих 
полевых работ в Арктике, Сьерра-Леоне и северной 
Шотландии, я отстаивал экокультурный подход к 
кросс-культурной психологии [16]. Мой экокультур-
ный подход развился благодаря серии исследований, 
посвященных пониманию сходств и различий в по-
знании и социальном поведении в связи с определен-
ным экологическим и культурным контекстом [см.: 
4; 14; 15; 16; 27; 42; 55; 57]. Экокультурный подход 
также использовался в качестве организационной 
основы в серии книг, которые направлены на инте-
грацию обширной области кросс-культурной психо-
логии [см.: 24; 25; 26; 64; 65].

Ниже приводится краткое изложение моего ны-
нешнего понимания того, как люди культурно (как 
группа) адаптируются к своим исторически сло-
жившимся экологическим условиям и к контакту с 
внешним культурным влиянием. Далее я продолжаю 
описание того, как люди психологически развивают-

ся и выступают (как индивиды) в адаптации к своей 
экокультурной ситуации.

Моя экокультурная модель (рис. 1) предлагает 
учитывать психологическое многообразие челове-
ка (как групповые, так и индивидуальные сходства 
и различия), принимая во внимание два основных 
источника влияния (экологический и социополити-
ческий) и две особенности человеческих популя-
ций, которые адаптированы к ним (культурные и 
биологические особенности). Влияние этих популя-
ционных переменных передается индивидам с по-
мощью возможных переменных-посредников в рам-
ках различных процессов трансмиссии, таких как 
(1) инкультурация, (2) социализация, (3) генетика и 
(4)  аккультурация. Понимание как культурной, так 
и генетической трансмиссии претерпело значитель-
ный прогресс благодаря работе по изучению культу-
ры [например: 49]. Взаимосвязь между культурной и 
генетической трансмиссией была подробно рассмо-
трена в эволюционной психологии, а также особен-
но детально — в теории двойной наследственности 
(генно-культурной коэволюции) Р. Бойда и П.  Ри-
черсона [см.: 29]. Суть как культурных, так и био-
логических особенностей заключается в фундамен-
тальном сходстве всех представителей человека как 
вида (существование культурных и биологических 
универсалий) в сочетании с вариацией в выражении 
этих общих базовых признаков. В последние годы 
из-за резкого увеличения межкультурных контактов 
и культурных изменений также активно продвига-
ется работа по изучению воздействий на культуры и 
индивидов контакта с внешними культурами (через 
процесс аккультурации) [см.: 6; 33; 62; 63].

Экокультурная модель предполагает рассмотре-
ние человеческого культурного и психологического 
многообразия как набора адаптаций (коллективных 
и индивидуальных) к контексту. В рамках такой об-
щей перспективы эта модель рассматривает культу-
ру как развивающуюся адаптацию к экологическим 
и социополитическим воздействиям, а индивидуаль-
ные психологические характеристики популяции — 
как адаптивные, и к их культурному контексту, и к 
объемлющим экологическим и социополитическим 
воздействиям. И, как уже отмечалось, моя экокуль-
турная модель также предполагает рассмотрение 
культуры и поведения в качестве отдельных явлений 
на групповом и индивидуальном уровне, которые не-
обходимо изучать независимо.

Таким образом, экокультурная модель обе-
спечивает широкую концептуальную структуру, в 
рамках которой можно исследовать сходства и раз-
личия в психологическом функционировании чело-
века (как на индивидуальном, так и на групповом 
уровне), принимая во внимание два основных ис-
точника влияния (экологический и социополитиче-
ский — на рисунке слева) и набор переменных, ко-
торые связывают это влияние с психологическими 
характеристиками. К ним относятся культурные и 
биологические адаптации на уровне популяции (на 
рисунке также слева) и четыре процесса трансмис-
сии: 1) инкультурация, 2) социализация, 3) генети-
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ка и 4) аккультурация (на рисунке в середине). Эти 
четыре процесса трансмиссии являются путями, с 
помощью которых популяционные характеристики 
внедряются в поведенческий репертуар индивидов 
(на рисунке справа).

Разработка и операционализация экокультурного 
аспекта данной модели имели целью учет множества 
возможных адаптаций человека к различным средам 
обитания в широком диапазоне экологических кон-
текстов, например определяемых в рамках разных 
форм ведения натурального хозяйства [14; 16]. Этот 
аспект модели базировался на хорошо известных 
взглядах К. Маркса и А. Кардинера на то, что базовые 
экономические практики и структуры группы осно-
вополагающе влияют на культурные, социальные и 
поведенческие особенности общества и его членов.

Отличительные особенности группы, связанные 
с разными формами экономической деятельности 
(начиная от охоты и собирательства и заканчивая 
различными способами ведения сельского хозяй-
ства и производственной практики), сопряжены с ее 
демографическими и социальными особенностями. 
Например, численность населения увеличивается 
линейно от одного конца возможного диапазона к 
другому, т. е. от охоты до индустриального хозяйства, 
так же как и в связи с переходом от номадического 
к оседлому расселению. Политические и социальные 
структуры также различаются по всему этому диапа-
зону — от непостоянных или слабо структурирован-
ных на одном конце к более стабильным и иерархи-
ческим — на другом. Давление в сторону принятия 
групповых норм, т.  е. социальной конформности, 
также варьировалось вместе с такой иерархией [4; 
15]. Кроме того, эти особенности общества служат 
основой как для культурной трансмиссии, так и для 
поведенческого развития.

Говоря о культурной трансмиссии, следует отме-
тить, что практики, связанные с социализацией, ва-
рьируются криволинейным образом — от акцента на 
ассерции (assertion) в охотничьих обществах до акцен-
та на соблюдении (compliance) в сельскохозяйствен-
ных обществах [3] и снова до ассерции в городских 
индустриальных обществах. Эти практики социали-
зации служат для внедрения культурных особенно-
стей общества в поведенческий репертуар индивидов, 
воспитывающихся в этих различных экологических 
и культурных условиях. Что касается поведенческих 
последствий культурной и трансмиссионной особен-
ности общества, то ранее мной было исследовано не-
сколько областей поведения в разных культурах, неко-
торые из которых рассмотрены в следующем разделе.

Работая примерно в одно и то же время, А. Ломакс 
и Н. Берковиц (1972) обнаружили свидетельства в 
пользу выделения двух независимых факторов эко-
логической и культурной изменчивости в пределах 
диапазона типов хозяйства (от собирателей и охот-
ников до земледельцев и городских жителей), кото-
рые они назвали «дифференциацией» и «интеграци-
ей» [51]. Дифференциация относится к количеству и 
видам ролевых различий, проводимых в обществе, а 
интеграция относится к «групповости» или степени 
сплоченности среди членов общества, включая соци-
альную координацию их повседневной деятельности. 
Хотя эти факторы являются ортогональными, они 
положительно коррелируют и растут в диапазоне от 
охотничьих до сельскохозяйственных обществ, но 
становятся более независимыми в городских (инду-
стриальных) обществах, где дифференциация про-
должает расти; но интеграция снижается в индустри-
альных (и постиндустриальных) обществах.

С использованием сходных двух факторов, ко-
торые я называю социетальным размером и соци-

Рис. 1. Экокультурная модель [11]

Берри Дж. У. Экокультурная психология
Berry John W. Ecocultural Psychology
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альной конформностью, эти взаимосвязи показаны 
в нашей недавней книге [55]. Они представлены на 
рис. 2 как функция типов хозяйства. Социетальный 
размер представляет собой функцию типа хозяйства, 
линейно растущую от охотников-собирателей через 
занимающихся сельским хозяйством к городскому 
населению (наемным работникам), а социальная 
конформность представляет собой криволинейную 
зависимость — относительно низкую у собирателей, 
охотников и в индустриальных обществах, но более 
высокую в сухих и ирригационных сельскохозяй-
ственных обществах. Опираясь на эти два фактора, 
мы можем предсказать различия в когнитивном и 
социальном поведении, исходя из соответствующих 
типов хозяйства культурных групп.

На втором (нижнем) уровне экокультурной мо-
дели социополитический контекст вызывает контакт 
между культурами, так что теперь индивиды долж-
ны адаптироваться к более чем одному культурному 
контексту. При этом, когда задействовано несколько 
культурных контекстов (как в случае множественных 
культурных контактов в течение многих лет), психо-
логические феномены могут рассматриваться как по-
пытки одновременно и последовательно иметь дело 
с двумя или более (иногда противоречивыми, иногда 
конфликтующими) культурными контекстами.

В последние годы тематика исследований различ-
ных социополитических воздействий на культуру и 
поведение стала доминировать во многих областях 
кросс-культурной и интеркультурной психологии 
[63]. Это также имеет место в отношении исследова-
ний, непосредственно проводимых в рамках экокуль-
турного подхода [75]. Во многих случаях существуют 
взаимодействия между этими экологическими и со-

циополитическими исходными переменными [14]. 
Например, быстрое переселение многих обществ 
охотников сопровождалось потерей привычной сре-
ды обитания и серьезным нарушением их социаль-
ных и политических структур. Будучи менее струк-
турированными (меньший социетальный размер 
и социальная иерархия), они не имели обычаев и 
институтов, которые могли бы каким-либо образом 
помочь им противостоять или справляться с куль-
турным влиянием извне. Напротив, многие сельско-
хозяйственные общества обладали социальными и 
политическими особенностями (такими как большая 
численность популяции и иерархическое лидерство), 
что позволяло оказывать определенное сопротив-
ление каким-либо внешним культурным влияниям. 
Дифференциальное воздействие контакта с внешни-
ми культурами было показано в моем исследовании 
[14], где уровень стресса аккультурации (форма де-
задаптации) в выборках из обществ с более низким 
уровнем иерархии был выше, чем из обществ с более 
высоким уровнем социальной стратификации. Кро-
ме того, эти дифференциальные уровни дезадапта-
ции были обнаружены в целом среди индигенного 
населения и беженцев, особенно по сравнению с им-
мигрантами и оседлым населением [9].

Наконец, важно отметить, что экокультурный 
подход предлагает ценностно-нейтральную струк-
туру для описания и интерпретации сходств и раз-
личий в поведении человека в разных культурах [8]. 
Как адаптивные к контексту, психологические фе-
номены могут пониматься «в своих условиях» (как 
настаивал Б. Малиновский), т. е. поведение рассма-
тривается в непосредственных связях с изначальны-
ми условиями его формирования, и тогда внешних 

Рис. 2. Социетальный размер и социальная конформность относительно типа хозяйства [55]
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оценок обычно можно избежать. Это критический 
момент, поскольку экокультурный подход позволя-
ет концептуализировать, оценивать и интерпрети-
ровать различия в культуре и поведении неэтноцен-
трическим образом, явно отвергая идею о том, что 
некоторые культуры или модели поведения более 
продвинуты или более развиты (т.  е. «лучше»), чем 
другие [21; 36]. Напротив, любой аргумент о том, что 
культурные или поведенческие различия упорядоче-
ны иерархически, требовал бы принятия какого-то 
абсолютного (обычно внешнего) стандарта.

Исследования когнитивного поведения

Первоначально рассмотренная выше связь между 
экологией, культурой и поведением была оформлена 
в виде модели, чтобы предсказать различия между 
охотничьими и земледельческими популяциями в 
развитии визуальной способности выделять отдель-
ные части из общего контекста, а также аналитиче-
ских и пространственных способностей [см.: 16]. 
Первым шагом тогда было мое предположение, что 
«экологические требования» к выживанию, предъ-
являемые к охотничьим популяциям, будут связаны 
с высоким уровнем этих перцептивно-когнитивных 
способностей, в отличие от популяций, использую-
щих другие (особенно сельскохозяйственные) типы 
хозяйства. Во-вторых, я предположил, что «культур-
ные средства» (такие как практика социализации, 
лингвистическая дифференциация пространствен-
ной информации и использование декоративно-при-
кладного искусства) способствовали развитию этих 
способностей. Как и предсказывалось мной, эмпири-
ческие исследования среди охотников инуитов (тог-
да называемых эскимосами) в канадской Арктике и 
земледельцев темне в Сьерра-Леоне выявили значи-
мые различия. Эквивалентные исследования с шот-
ландцами в Северной Шотландии показали, что ину-
иты были больше похожи по этим способностям на 
эту выборку городских жителей, чем на земледельцев 
из Сьерра-Леоне. Кроме того, влияние формального 
школьного образования (из-за межкультурного кон-
такта) заключалось в усилении их развития.

Последующие эмпирические исследования в 
рамках этой программы обеспечили дальнейшее 
развитие экокультурной модели и оформление ее в 
текущей версии. В каждом случае рассмотрение эко-
логических и культурных особенностей группы было 
взято за основу для прогнозирования различных пси-
хологических последствий во множестве областей. 
Например, в моих исследованиях [4; 15] степень опо-
ры на охоту и различия в социальной стратификации 
(от «слабой» до «жесткой» [60]) и различия в прак-
тике социализации детей (от акцентов на «ассерции» 
до «соблюдения» [3]) были использованы для про-
гнозирования изменений в развитии способностей, 
которые позволяют индивидам существовать в их 
специфических экокультурных контекстах [45]. Бо-
лее высокие уровни социальной конформности были 
обнаружены среди индивидов, живущих в сельско-

хозяйственных обществах, в отличие от охотничьих 
обществ. Эти результаты являются ранними предше-
ственниками последующих исследований независи-
мости и взаимозависимости, проведенных Х. Маркус 
и С. Китаямой [например: 53].

Недавние исследования различий в некоторых со-
циальных и когнитивных моделях поведения у ферме-
ров, выращивающих рис, и фермеров, выращивающих 
пшеницу, в Китае [например: 69] во многом продолжа-
ют мою исследовательскую программу выявления по-
веденческих последствий экологической адаптации. 
Однако эти исследования отличаются от моих (под-
робнее о них см. ниже) в двух отношениях. Во-первых, 
сравнение проводится только между двумя экологи-
ческими условиями, в то время как в своих работах я, 
как правило, рассматриваю три или более параметров 
с различными культурными адаптациями, а также не-
прерывный путь от номадических групп охотников и 
собирателей через различные формы сельского хозяй-
ства (сухое и ирригационное) до наемных работни-
ков в городах. Во-вторых, в моей работе связь между 
экологическими условиями и сопутствующими эко-
номическими практиками, с одной стороны, и пове-
денческими последствиями, с другой стороны, кон-
цептуализируется и измеряется в таких понятиях, как 
социальная конформность. В отличие от моих работ, 
в нынешних сравнениях с использованием двух групп 
не хватает достаточной градации в контекстуальных 
переменных для того, чтобы наблюдать комплексные 
паттерны в этих взаимосвязях, а медиативные связи с 
возможными переменными-посредниками остаются 
вовсе не исследованными, т. е. процессы трансмиссии 
остаются неясными.

Большая часть ранних работ была связана с пси-
хологической дифференциацией, в частности с кон-
цепцией когнитивного стиля, которая коренится в 
когнитивных процессах, лежащих в основе любой 
когнитивной деятельности. Наиболее влиятельной 
концептуализацией когнитивного стиля была града-
ция «полезависимость—поленезависимость» (ЗП—
НЗП), разработанная Г. Виткином с соавторами [80], 
где отправной точкой являлась идея способностей 
восприятия и ориентации (пространственные компе-
тенции) у летчиков-стажеров; но вскоре они замети-
ли, что ряд других способностей (включая некоторые 
социальные компетенции) были связаны друг с дру-
гом таким образом, что свидетельствовали о лежащем 
в их основе особом паттерне. Эта закономерность 
проявилась в тенденции полагаться прежде всего на 
внутренние (в отличие от внешних) системы отсче-
та при ориентации в пространстве. На одном конце 
измерения «ЗП—НЗП» находятся те (относительно 
поленезависимые [НЗП]), которые полагаются на 
телесные сигналы внутри себя и, как правило, менее 
ориентированы на социальное взаимодействие с дру-
гими; на другом конце находятся те (относительно 
полезависимые [ЗП]), которые больше полагаются 
на внешние визуальные сигналы и более социально 
ориентированы и компетентны. Однако, что касает-
ся подобного психологического измерения, мало кто 
попадает в края распределения, большинство попа-
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дают в широкий средний диапазон. Примеры тестов 
на определение когнитивных стилей (например, ори-
гинальный тест встроенных фигур и тест стержня и 
рамки) доступны в Интернете [см.: 24].

Согласно Г. Виткину и его коллегам (1962), исто-
ки когнитивного стиля «ЗП—НЗП» лежат в раннем 
опыте социализации: выяснилось, что те, кто вырос 
в условиях независимости и автономности, были от-
носительно НЗП, а те, кто находился под более жест-
ким контролем, имели относительно больше ЗП [80]. 
При рассмотрении в разных культурах [79] многие 
ранние исследования показали, что в обществах, ко-
торые делают акцент на «соблюдении» в своих прак-
тиках социализации [3] и социальной конформности 
[4; 15], наблюдается тенденция к развитию ЗП. Это, 
как правило, те общества, которые используют сель-
ское хозяйство в качестве типа хозяйства и имеют 
иерархическую социальную структуру. Напротив, 
общества, которые в качестве типа хозяйства исполь-
зуют охоту, как правило, развивают НЗП, подчерки-
вая «ассерцию» в социализации и менее социальную 
конформность.

Последующие исследования перцептивных и ког-
нитивных способностей (частично связанные с тео-
рией психологической дифференциации, особенно 
«ЗП—НЗП») привели к созданию четырех моногра-
фий с описанием результатов исследований в Аркти-
ке, Африке, Австралии, Новой Гвинее и Индии [см.: 
14; 27; 55; 57].

Экокультурная модель также использовалась для 
понимания источников различий в других аспектах 
перцептивно-когнитивного развития [35; 59; 82], а 
также понимания моделей пространственной ориен-
тации у детей в Непале и других странах Азии [на-
пример: 37; 56]. Эти исследования имеют четкую 
связь с растущим интересом к кросс-культурным 
исследованиям индигенных концепций когнитив-
ной компетентности и решения когнитивных задач, 
стоящих перед индивидами в повседневной жизни 
[например: 1; 22; 23]. В этих исследованиях утверж-
дается необходимость рассмотрения индигенных 
концепций когнитивной компетентности, при этом 
эти компетенции следует рассматривать как порож-
денные повседневной деятельностью («бриколаж») 
и как адаптивные к соответствующему экологиче-
скому контексту. Опять же, что касается стратегий 
кросс-культурных и интеркультурных исследований, 
эти индигенные исследования (внутри культуры) 
должны проводиться с неэтноцентрической точки 
зрения. Одним из примеров является исследование, 
которое было направлено на выяснение индигенных 
концепций компетентности среди племен кри, корен-
ных жителей северной Канады [19].

Совсем недавно экокультурная модель исполь-
зовались в качестве руководства при исследовании 
развития когнитивного стиля в Канаде, Китае, Гане 
и Индии среди взрослых, занимающихся охотой, 
сельским хозяйством и производством, а также сре-
ди детей в группах, занимающихся охотой-собира-
тельством и сельским хозяйством в Индии [54; 55]. 
В последнем из них мы рассмотрели распределение 

социетального размера и социальной конформности 
в группах с различными типами хозяйства, развитие 
когнитивного стиля относительно этих форм, а также 
его взаимосвязь с уровнями социетального размера и 
социальной конформности.

В более раннем исследовании, рассмотренном 
выше, культурные характеристики общества оце-
нивались по четырем переменным: степень полити-
ческой стратификации, степень социальной стра-
тификации, тип семьи и акцент социализации на 
«ассерции» или «соблюдении». Этот культурный 
индекс был объединен с экологическим индексом 
для получения экокультурного индекса [см.: 14], 
который использовался в качестве одномерного и 
биполярного индекса экологической и культурной 
адаптации. Однако, как показано выше на рис. 2, два 
измерения, найденные А. Ломаксом и Н. Берковицем 
(1972), теперь рассматриваются как более подходя-
щие для этих целей.

В отношении когнитивного стиля нами также 
были предложены два психологических измерения 
[55]. С нашей точки зрения, познание состоит из 
определенных единиц и частей. Например, блоко-
вая конструкция (единица) состоит из нескольких 
блоков (частей). Части и единицы могут иметь два 
базовых отношения. Одно из них, называемое «раз-
личимость», относится к распознаванию частей и 
единиц как отличных друг от друга, а второе — «связ-
ность» — относится к пониманию отношений между 
частями и единицами. Эти отношения могут быть 
либо интра-единичными (между частями внутри 
единицы), либо экстра-единичными (среди разных 
единиц). Если эти понятия объединить, то получатся 
четыре когнитивные функции. Две из них — интра-
единичная различимость и экстра-единичная связ-
ность — представляют особый интерес для иссле-
дований в когнитивной области в кросс-культурной 
перспективе, в рамках терминов «дифференциация» 
и «контекстуализация», соответственно.

Рассматривая выборку детей из индигенных пле-
мен адиваси, занятых четырьмя разными типами 
хозяйства в Индии (охота и собирательство, сухое и 
ирригационное земледелие, наемный труд), мы ожи-
дали, что (1) социетальный размер (оценивался по 
ряду показателей, например таких, как численность 
популяции и политическая стратификация) будет 
иметь низкий уровень у охотников-собирателей, бу-
дет выше для занимающихся сельским хозяйством 
и самым высоким при индустриальном устройстве; 
в свою очередь (2) социальная конформность (оце-
нивалась по ряду показателей, например таких, как 
социализация, ориентированная на социальную кон-
формность и ролевые обязательства) будет иметь 
низкий уровень у охотников-собирателей и наемных 
работников и будет выше для занимающихся сухим 
и ирригационным земледелием. Также дифференци-
ация (оценивалась с помощью модифицированного 
теста встроенных фигур) будет относительно вы-
сокой в выборках охотников-собирателей и (город-
ской) выборке наемных работников. Кроме того, мы 
ожидали, что произойдет снижение уровня контек-
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стуализации (оценивалась с помощью силлогистиче-
ского теста-рассуждения, смоделированного по тесту 
А. Лурии, с использованием силлогизмов, которые 
создают для рассуждений знакомые и незнакомые 
проблемы) в направлении от охотников-собирателей 
до занятых в сельском хозяйстве и городских наем-
ных работников.

Результаты соответствовали нашим прогнозам — 
мы наблюдали описанную линейную и криволиней-
ную зависимость социетального размера и социальной 
конформности от типа хозяйства группы и ожидаемые 
связи типа хозяйства и культурных особенностей с их 
когнитивными характеристиками, что также дополни-
тельно поддерживает мою общую гипотезу о предска-
зательной силе экокультурной модели.

Исследования социального поведения

В то время как большая часть использования эко-
культурной модели касалась изучения перцептивного 
и когнитивного поведения, она также оказалась полез-
ной при изучении различных аспектов социального 
поведения. Понятие социального или аффективного 
стиля было введено мной [10] на основе моих работ по 
социальной конформности [4; 15]. В моем совместном 
с Г. Виткином обзоре сообщалось, что большее соот-
ветствие предлагаемой во время тестирования группо-
вой норме вероятнее произойдет в культурах, которые 
являются структурно жесткими (т.  е. с высоким обя-
зательством следовать нормам) [79]. Эта взаимосвязь 
является устойчивой, независимо от того, рассматри-
вается ли она на индивидуальном уровне или с исполь-
зованием среднего балла группы в качестве перемен-
ной, относящейся к экологии [для обзора см.: 28].

Еще один пример демонстрирует связь между эко-
культурными показателями и популярными в настоя-
щее время понятиями индивидуализма и коллективиз-
ма [12]. Я тогда предположил, что (1) индивидуализм 
может быть связан с социетальным размером, при-
чем больший индивидуализм прогнозируется в более 
крупных и сложных обществах; (2) коллективизм в 
большей степени связан с социальной конформно-
стью, а именно: высокий уровень коллективизма вза-
имосвязан с социальной конформностью — низкий 
уровень среди охотников-собирателей и городских 
жителей (наемных работников), но высокий среди 
занятых в сельском хозяйстве. В последствии я пред-
положил, что когда индивидуализм и коллективизм 
воспринимаются как противоположные стороны од-
ного ценностного измерения, это происходит потому, 
что данные обычно получают в обществах (городские 
жители/наемные работники), где два культурных 
аспекта (социетальный размер и социальная кон-

формность) сильно различаются; если данные были 
собраны в других типах обществ (например, охотники 
или занятые сельским хозяйством), где эти два изме-
рения совпадают (как показано на рис. 2), то это цен-
ностное противопоставление, или несовместимость, 
может не наблюдаться [12].

Мои исследования с Дж. Георгасом и Ф. ван де 
Вайвером еще больше расширяют этот интерес к со-
циальным аспектам поведения [41; 43]. Первое ис-
следование было направлено на выявление экологи-
ческих и социальных показателей, которые могли бы 
позволить кластеризовать общества в соответствии с 
их сходствами и различиями по шести измерениям: 
экология, образование, экономика, массовые ком-
муникации, популяция и религия. Дополнитель-
но изучались экосоциальные показатели в разных 
культурах, а затем были получены свидетельства 
их взаимосвязи с рядом психологических перемен-
ных (таких как ценности). Результаты показали, что 
многие из показателей складывались вместе, чтобы 
сформировать единое экономическое измерение (на-
званное «изобилием»), которое отличалось от друго-
го измерения (названного «религией») в структуре 
взаимосвязей с психологическими переменными. 
В  частности, в разных культурах высокое положе-
ние относительно «изобилия» (вместе с протестант-
ской религией) было связано с большим акцентом на 
утилитаризме и личном благополучии. В отличие от 
этого, для других религий при низком положении от-
носительно «изобилия» особое внимание уделялось 
ценностям власти, лояльности и иерархии.

Позднее экокультурная модель использовалась 
для проведения исследования структуры и функции 
семьи в разных странах, которое стремилось связать 
экологический и социополитический контекст со 
структурой семьи, семейными ролями и некоторыми 
семейными и личными ценностями [42]. Руковод-
ствуясь как экокультурной моделью [14], так и моде-
лью семейных изменений [47], этот проект стремился 
понять современные семьи в 30 странах, представля-
ющих большинство культурных регионов мира. Это 
исследование показало, что когда мы изучаем взаи-
мосвязь между кросс-культурными особенностями 
семейной жизни и экологическими и социополити-
ческими переменными, взятыми из экокультурной 
модели, то мы находим предсказанные паттерны, а не 
случайные связи. Эти паттерны, которые мы обнару-
жили среди экологических, культурных и семейных 
переменных, могут быть спрогнозированы и соответ-
ствуют антропологической литературе, посвященной 
экономическим практикам и системам религиозных 
убеждений, а также предыдущим психологическим 
исследованиям, проводимым в рамках экокультур-
ной традиции.
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Понимание: определение и механизмы
В.Д. Шадриков*,
ФГАОУ ВО НИУ ВШЭ

shadrikov@hse.ru

В статье дается определение понимания как факта нашей психической жизни. Рассматривается 
отражение понимания в языке, в философской литературе, в теологии. Проблеме понимания посвя-
щено значительное количество исследований в психологии, но явно недостаточно изучен процесс 
понимания со стороны механизмов, обращенных к пониманию процесса учения и обучения. Ставят-
ся вопросы: когда возникла проблема понимания? Каковы механизмы понимания? Выделяются три 
фактора понимания—непонимания: связь понимания с порождением мысли; отчуждение личност-
ного смысла знания при переходе его в значение; индивидуальные модели мира ребенка, которые 
начинают формироваться еще до усвоения языка и продолжают развитие в житейских понятиях. 
Предпринимается попытка дать ответ на поставленные вопросы с позиций культурно-историческо-
го подхода. На основе предложенных представлений о механизмах понимания—непонимания рас-
сматриваются пути достижения понимания в образовательном процессе. Отмечается, что понимание 
всегда конкретно, оно относится к конкретному ученику, теме урока и тесно связано с мотивацией.

Ключевые слова: мысль, мышление, понимание, знание, личностный смысл, значение, познава-
тельная деятельность, отчуждение личностного смысла, понимание и язык, педагогика понимания.

Understanding: Definition and Mechanisms
V.D. Shadrikov,

National Research University Higher School of Economics
shadrikov@hse.ru

The article defines understanding as a fact of our mental life. It reviews how understanding is re-
flected in language, in philosophical literature, in theology. A significant amount of research in the field 
of psychology is devoted to the problem of understanding, however, the process is obviously under-ex-
plored in terms of the mechanisms of understanding in teaching/learning. The following questions are 
raised: When did the problem of understanding arise? What are the mechanisms of understanding? The 
paper identifies three factors of understanding-misunderstanding: the connection of understanding with 
thought producing; the alienation of personal meaning of knowledge when it transforms into meaning; 
individual models of the child’s world which begin to shape before language is acquired and continue to 
develop in everyday concepts. The paper attempts to give answers to the questions from the perspective 
of the cultural-historical approach. Basing on the proposed ideas about the mechanisms of understand-
ing-misunderstanding, it discusses the ways of achieving understanding in the educational process. It is 
argued that understanding is always concrete as it refers to a particular student, particular topic of the 
lesson and is closely related to motivation.
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Шадриков В.Д. Понимание: определение и механизмы
Shadrikov V.D. Understanding: Definition and Mechanisms

Понимание пронизывает всю нашу жизнь. Пони-
мание определяет во многом нашу успешность, 

делает жизнь счастливой или несчастной. Особое ме-
сто понимание занимает в жизни ребенка, оно опре-
деляет его интеллектуальное развитие, школьные 
успехи, характер отношений с окружающими.

Признавая фундаментальную роль понимания в 
жизни человека, мы с необходимостью приходим к 
постановке вопросов: что такое понимание? Какова 
его сущность? Когда возникло понимание? Для чего 
оно необходимо? Какова функция понимания в об-
щей теории организации поведения?

Отражение понимания в языке

Великий знаток русского языка Владимир Ивано-
вич Даль дает следующее определение: «Понимать, — 
пишет он, — это постигать умом, познавать, разуметь, 
уразумевать, обнять смыслом, разумом; находить 
в чем смысл, толк, видеть причину и последствия». 
И далее: «... понятие — это мысль, представление, 
идея; что сложилось в уме и осталось в памяти; по-
нятный — могущий быть понятым, постижимым, до-
ступный смыслу, уму. Понимание определяется спо-
собностью» [11, с. 286—287].

Таким образом, мы видим, что в русском языке 
пониманию уделяется большое значение, понимание 
связно с различными сторонами умственной дея-
тельности и со способностями человека.

В философской литературе проблема понима-
ния рассматривается уже в работах Платона. Оно 
включено в такие понятия, как душа, разумность, 
справедливость, совестливость, бескорыстие, скром-
ность, проницательность, калокагатия, великоду-
шие, единомыслие, правдивость, понятливость, со-
образительность, знание, мнение, опытность, благо, 
человек и др. [33]. В данных понятиях раскрывается 
разумное, направленное на благо, поведение людей, 
в основе которого лежит понимание обстоятельств и 
благочестие. Большое внимание уделяется процессу 
познания и знанию как результату этого процесса. 
«Согласно Платону, философ ревностно занимает-
ся тремя вещами: он созерцает и знает сущее, творит 
добро и теоретически рассматривает смысл речей. 
Знание сущего называется теорией, знание того, как 
нужно поступать, — практикой, знание смысла ре-
чей — диалектикой» [33, с. 626].

Значительный вклад в проблему понимания внес-
ла теология, «... совокупность религиозных доктрин 
о сущности и действии бога, построенная в формах 

идеалистического умозрения на основе текстов, при-
нимаемых как божественное откровение» [42, с. 673]. 
Одна из основных задач теологии связана с истол-
кованием религиозных текстов. В качестве примера 
можно привести работу Альберта Швейцера [45], в 
которой он пробует дать толкование мистики Павла. 
Другим хорошим примером является Толковая Би-
блия или комментарий на все книги святого писания 
Ветхого и Нового завета (1904—1913) [40]. Канони-
ческое издание Библии [2] насчитывает 1371  стра-
ницу текста, а комментарии к ней представлены в 
трех томах, каждый от 1000 до 1500 страниц, т. е. в 
три раза больше. Понять многие места Библии очень 
сложно. Достаточно указать, что комментарий на 
слова нагорной проповеди «Блаженны нищие духом, 
ибо их есть Царство Небесное» насчитывает четыре 
страницы текста. Можно с уверенностью утверждать, 
что понимание текста — это сложный интеллектуаль-
ный процесс и что герменевтика* как наука связана 
с истолкованием религиозно-теологических текстов. 
В  дальнейшем герменевтика [13] расширила свою 
проблематику до понимания любого текста, пробле-
мы переводов, понимания в диалоге и др.

Определение понимания в психологии

Серьезные исследования по проблемам по-
нимания в отечественной психологии проведены 
Л.Н. Алексеевой (1988) [1], П.П. Блонским (1935) [3], 
А.А. Брудным (1996) [5], А.В. Брушлинским (1994) 
[7], С.А. Васильевым (1972) [8], Л.С. Выготским 
(1991) [9], Л.Л. Гуровой (1986) [10], Л.П. Доблае-
вым (1982) [14], В.В. Знаковым (1995) [19], Л.И. Ка-
планом (1947) [22], Ю.К. Корниловым (1979) [24], 
Г.С.  Костюком (1950) [25], В.Г. Кузнецовым (1991) 
[26], Г.М. Кучинским (1988) [27], Д.А. Леонтьевым 
(1999) [30], А.Р. Лурия (1979) [31] , М.С. Роговиным 
(1956) [35], Н.А. Рубакиным (1929) [36], С.Л. Ру-
бинштейном (1976) [37], А.Н. Славской (2002) [38], 
О.К. Тихомировым и В.В. Знаковым (1982) [39], 
Т.Н. Ушаковой (1989) [41] и др.

В психологическом словаре понимание опреде-
ляется как «... широкий по значению и сфере приме-
нения термин, не имеющий строго фиксированного 
содержания и объема» [4, с. 395]. При этом В.П. Зин-
ченко ссылается на В. Дильтея, который писал: «По-
нимание простирается от постижения детского ле-
пета до понимания Гамлета или «Критики чистого 
разума»» [4, с. 395]. Понимание рассматривается как 
«... процесс познания внутреннего мира другого на 

Keywords: thought, thinking, understanding, knowledge, personal meaning, meaning, cognitive activ-
ity, alienation of personal meaning, understanding and language, pedagogy of understanding.

* Уже в античные времена герменевтика означала систематическое учение об изложении сочинений, документов, произведений ис-
кусства. В XVIII веке пытались выработать общее учение о способах выражения мысли. Название «герменевтика» связано с именем 
греческого бога Гермеса, который, наряду со многими другими функциями, выступал посредником между богами и людьми, разъясняя 
людям послания богов [20].
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основе внешних знаков (поведения), самого себя на 
основе интроспекции и культуры, в том числе пись-
менных документов с помощью искусства интерпре-
тации» [4, с. 395].

Обобщая различных авторов, В.П. Зинченко от-
мечает следующие наиболее часто встречающиеся и 
важные значения слова «понимание»: «1. Когнитив-
ный процесс постижения содержания, смысла; этот 
процесс может быть успешным или безуспешным, 
самостоятельным или несамостоятельным, быстрым 
или медленным, произвольным и осознанным или же 
непроизвольным и интуитивным. 2. Продукт процес-
са понимания — само толкование чего-нибудь (текста, 
поведения, сновидений и т. д.). В этом смысле возмож-
но правильное и неправильное, глубокое и поверх-
ностное, полное и неполное понимание» [4, с. 395].

С. Л. Рубинштейн определяет понимание как про-
цесс, как психическую мыслительную деятельность, 
суть которой заключается в дифференцировке, ана-
лизе вещей, явлений в соответствующих контексту 
качествах и реализации связей (синтез), образующих 
этот контекст [37, с. 235].

Для наших целей (раскрыть понимание в учебной 
деятельности) важно отметить, что понимание не 
тождественно приобретению знаний. В общем случае 
знание определяется как «... совокупность сведений, 
познаний в какой-нибудь области» [32, с. 208], как 
результат познания объективной действительно-
сти и самого себя. Знания могут быть истинными и 
ложными. Знания как система представлены в науке 
(в отдельных отраслях науки). Именно в этой фор-
ме знания представлены в школьных предметах (не 
всегда удачно).

В учебном процессе мы имеем дело с текстом или 
речью учителя. И здесь понимание сводится в боль-
шинстве случаев или к пониманию того, что хотел 
сказать автор учебника или учитель, или к индиви-
дуальной интерпретации текста. Но при этом в сто-
роне часто остается важнейшая сторона знаний — их 
личностный смысл. В различении значения и смысла 
и лежит одна из сторон понимания.

Культурно-исторический подход к пониманию

Здесь уместно поставить вопрос: «А когда возник-
ла проблема понимания»? Помочь ответить на этот 
вопрос может культурно-исторический подход к по-
ниманию.

Если мы обратимся к предыстории человечества, 
то увидим, что процессы выживания человека могли 
быть обеспечены только за счет внешнего мира. Че-
ловек должен раскрыть в предметах окружающего 
мира полезные для выживания свойства. Как показал 
Леви-Строс [28], человек неолита открыл для себя 
(в различных племенах) до 250—500 полезных рас-
тений. Этноботанический каталог, опубликованый 
М. Силлапс, содержит почти 8000 терминов. Язык 
первобытных племен насчитывает десятки наимено-
ваний птиц, рыб, морских моллюсков и т. д. Именно 
знание многообразия полезных свойств растений, 

птиц и животных и составило основу экономики 
пропитания. Но как открывались эти свойства? В их 
основе лежала мотивация выживания, поиск и апро-
бация различных свойств предметов окружающего 
мира. Но главное, что в основе этого поиска всегда 
лежала познавательная деятельность конкретного 
индивида. Эта деятельность всегда осуществлялась 
под влиянием мотивации, и открытые свойства всег-
да имели личностный смысл. Таким образом, по-
знание всегда связывалось с пониманием, познание и 
понимание представляли единый процесс. Мысль пер-
вобытного человека была оформлена пониманием. 
Это было понимание мира конкретным индивидом. 
Мысль представляла единство сведений о свойствах 
предметного мира, мотивации и переживания [под-
робнее: 43; 44]. Заметим, что первоначально мысль 
предшествует слову, и открытие полезных свойств 
предметов, и понимание оформлялись мыслью. Этот 
же процесс мы наблюдаем и у растущего ребенка.

Отметим, что сущностью культурно-историче-
ского подхода, как писал С.Л. Рубинштейн, является 
процесс исторического развития самого человека, и 
центральным моментом здесь является положение 
об историчности сознания. «Формируясь в процес-
се исторической практики, оно развивается вместе 
с ней» [37, с. 31]. С этой точки зрения, исторически 
сформированные понятия в культурно-историче-
ском процессе претерпевают изменения, и это необ-
ходимо учитывать, обеспечивая процесс понимания.

Механизмы понимания

Рассматривая механизмы понимания, мы выде-
ляем три фактора: связь понимания и мысли, отчуж-
дение личностного смысла знания при переходе его 
в значение, индивидуальные модели мира ребенка. 
Взаимодействие этих факторов и порождает слож-
ный механизм понимания.

Рассмотрим более подробно отмеченные факторы.

Мысль и понимание
Как показал наш анализ [43; 44], процесс порож-

дения мыслей есть одновременно и процесс пони-
мания функциональной значимости тех или иных 
свойств вещей окружающего мира.

Следовательно, понимание заключается в порож-
дении мыслей, обладающих определенными функ-
циональными для жизнедеятельности смыслами. 
В  процессе порождения мыслей рождается понима-
ние. Понимание есть процесс порождения мыслей, 
имеющих функциональный смысл. Понять процесс 
понимания без обращения к процессу порождения 
мыслей невозможно. Понимание и порождение мыс-
лей — две стороны единого процесса, в котором мыш-
ление, с одной стороны, порождает мысли, с другой 
стороны, работая с этими мыслями, обеспечивает 
понимание. Мысль и заключает в себе понимание, 
а процесс понимания, с одной стороны, связан с по-
рождением мыслей, а с другой — с установлением 
функционального значения мыслей. И достигается 
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все это в результате целенаправленной предметной 
деятельности.

Понимание порождается и фиксируется в мыс-
ли. Мысль — есть форма существования понимания. 
В  форме мысли как идеальной субстанции понима-
ние входит и сохраняется в содержании психики, 
неся личностный смысл. Понимание, отраженное в 
мыслях, представляет собой живое знание, наделен-
ное личностным смыслом.

Отчуждение личностного смысла
как фактор непонимания
Первоначально знание и понимание тесно свя-

заны с предметным действием. Это знание и по-
нимание предметного мира. Знания получаются 
конкретным индивидом, и для него проблема по-
нимания снимается по мере включения знаний в 
деятельность. Но в дальнейшем полученные знания 
передаются другим членам малой группы, и при 
этом они частично теряют связь с деятельностью, 
с тем комплексом ощущений, который был у субъ-
екта, породившего знания. К этому надо добавить, 
что субъект, порождающий знания, не всегда в со-
стоянии передать свои ощущения другим членам 
группы. Это критический момент: за счет огрубле-
ния знания приобретают функциональное значение 
для других, но теряют ряд признаков конкретности. 
И здесь появляется возможность их непонимания — 
полного или частичного. По мере расширения круга 
лиц, пользующихся открытыми знаниями, послед-
ние все более отрываются от конкретных условий 
их приобретения, а вместе с этим нарастает пробле-
ма непонимания передаваемых знаний.

Знания, включенные в содержание образования, 
требуют специального понимания, в основе которого 
должна лежать мотивация ребенка, мотивация кон-
кретная, связанная с изучением конкретного мате-
риала урока. По этому поводу А.Н. Леонтьев писал: 
«Согласно нашему общему положению, отношение 
непосредственного предмета действия к мотиву де-
ятельности, в которую оно включено, и есть то, что 
мы называем смыслом. Значит, тот смысл, который 
приобретает для ребенка предмет его учебных дей-
ствий, предмет его изучения, определяется мотивами 
его учебной деятельности… Только при этом условии 
приобретаемые им знания будут для него живыми 
знаниями, станут подлинными “органами его инди-
видуальности” и, в свою очередь, определят его отно-
шение к миру» [29, с. 299]. С момента написания из-
вестным российским психологом этих строк прошло 
почти полвека, но в педагогической психологии в этом 
отношении почти ничего не изменилось. В 1998 г. дру-
гой отечественный психолог В.П. Зинченко живому 
знанию посвятил интересную монографию, в которой 
показал отличие живого знания от формального. «Ра-
бота с классическим знанием, с классическими тек-
стами трудна, — писал он, — так как она предполагает 
восстановление живой стороны мысли, из-за которой 
они создавались, оживление тех состояний мысли, ко-
торые находятся за текстом и возникали в людях по-
средством этих текстов» [18, с. 34].

В учебном тексте происходит двойное отчуждение 
содержания от понимания: с одной стороны, когда по-
лучающий знания пробует его передать словами дру-
гим людям, с другой — когда автор учебного текста из-
лагает мысли, высказанные субъектом, получившим 
это знание. Ученик сталкивается с текстом, который 
прошел это двойное отчуждение от понимания (более 
подробно этот процесс рассмотрен на с. 5—7).

Понимание и субъективное видение мира
В дальнейшем проблема понимания усложняет-

ся тем, что ученик приходит в школу со своим ви-
деньем мира. Как пишет А.Д. Кошелев, жизненный 
мир ребенка в своих основных чертах (в предметах 
и действиях) «... оказывается внеположным языку: 
он формируется первичным слоем концептуального 
мира, возникающим до усвоение языка, а стало быть, 
и независимо от него… Родной язык ребенка опира-
ется на доязыковую систематизацию мира, дополняя 
и обогащает ее» [34, с. 34]. Этот процесс продолжа-
ется в формировании житейских понятий (Л.С. Вы-
готский) и составляет индивидуальную системати-
зацию внутреннего мира конкретного ребенка (а в 
дальнейшем и взрослого). Таким образом, ребенок 
приходит в школу со своим внутренним миром и со 
своим языком, в котором отражается этот мир.

В этом же ключе мы можем интерпретировать ис-
следования Дж. Брунера [6]. Он выдвинул идею ка-
тегоризации, которая описывает общие свойства по-
знания. Процессы категоризации могут осознаваться 
или не осознаваться. В основе этих процессов лежат 
операции сравнения и идентификации, их развитие 
связано с обучением. «Это обучение направлено на 
выявление признаков, определение их значения и 
использование решающих признаков, или сигналов, 
с целью группировки объектов в равноценные клас-
сы… Соответствие действительности достигается не 
столько за счет простой функции “представления 
мира”, сколько за счет «построения модели мира» [6, 
с. 17—18]. Процессы категоризации во многом обу-
словлены личностными факторами.

Индивидуальные модели мира ребенка и язык
Таким образом, ребенок ко времени поступления 

в школу имеет свою модель мира и свою систему язы-
ка, интерпретирующую эту модель. На основе выше-
сказанного мы можем увидеть всю огромную слож-
ность в понимании учебного текста и речи учителя. 
В процессе понимания сталкиваются и взаимодей-
ствуют две глобальные линии развития понимания: 
двойного отчуждения личностного смысла живого 
знания, получаемого в культурно-историческом про-
цессе, в процессе перевода его в значение, которое 
выражается в потере личностной мотивации, прису-
щей создателю этого знания; и связанная с тем, что 
ребенок подходит к освоению школьного знания с 
определенным концептуальным представлением о 
внешнем мире, которое начинает формироваться еще 
до освоения языка, а затем отражается в детском язы-
ке, имеющем конкретное индивидуальное значение. 
Ребенок осваивает новое знание на основе своей мо-
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дели мира, которая вырастает в его языке. В общем 
виде эта ситуация отражается в гипотезе Сепира—
Уорфа, согласно которой «... каждый язык содержит 
определенный взгляд на мир, который влияет на вос-
приятие говорящего и определяет его познаватель-
ные возможности» [21, с. 32]. Как тонко отмечает 
М.К. Кабардов, человек, порождающий мысль, подо-
бен архитектору, соединяющему «... в целое “язык—
мысли—речь”». В этом процессе проявляется его «... 
индивидуальность со своим опытом, знанием, при-
родным даром и прочее; индивидуальность, учитыва-
ющая, подбирающая и расставляющая нужные “кир-
пичики” в зависимости от цели и задачи, контекста, 
ситуации» [21, с. 16]. Проблема эта широко обсужда-
ется в языкознании [17]. Здесь мы только отметим, 
что проблема речи учителя и ученика, языка текста 
учебной литературы во многом определяет понима-
ние в учебном процессе. И если говорить об управ-
лении процессом понимания, то учитель должен по-
стоянно отслеживать по известным ему признакам, 
понимает ли ученик то, что говорит учитель, а ученик 
должен осуществлять рефлексию своего понимания. 
Для этого, как минимум, учитель должен видеть при-
знаки понимания учеником учебного материала, а 
ученик должен владеть способами рефлексии своего 
понимания.

Н.И. Жинкин утверждал, что в термин «механизмы 
речи» «... необходимо включить не только изучение 
речевого процесса, но и анализ мыслительных опера-
ций, проблемы соотношения образа и слова, понятия 
и слова, суждения и предложения, хода мысли и стро-
ения текста, инструкции и ее выполнения в действии 
и, вероятно, еще многое другое» [16, с. 5]. Это же мы 
можем отнести и к механизму понимания. Он вклю-
чает в себя отношение мысли и слова, мысли и поня-
тия, образа и слова, мысли и мышления, мышления и 
понимания, мышления и рефлексии, характеристики 
понимаемого материала, его соотношения с содержа-
нием психики ученика, цели учебной деятельности, 
роли способностей в понимании и многое другое.

Таким образом, механизмы понимания лежат в сня-
тии двойного отчуждения содержания образования, в 
придании этому содержанию образования личностно-
го смысла, в учете житейских понятий ребенка, нали-
чии у него индивидуальных моделей мира, оформлен-
ных в соответствующем языке и мышлении, а также в 
представленности понимания в мыслях ребенка.

Определение понимания
Ранее мы показали многозначность термина «по-

нимание». Попробуем теперь дать определение пони-
мания, исходя из представлений о понимании с пози-
ции культурно-исторического подхода и механизмов 
понимания, рассмотренных выше.

Понимание — есть факт нашей психической жиз-
ни, который обозначает, что что-то из того, что мы 
знаем, мы и понимаем, т. е. знаем, для чего это зна-
ние можно использовать, какой личностный смысл 
это знание имеет для нас. В развернутом виде интер-
претацию понимания, как факта нашей жизни, дал 
В.И. Даль (см. выше).

Понимание всегда носит индивидуально-лич-
ностный характер. Понимание порождается и фик-
сируется в мысли. В основе понимания всегда лежит 
познавательная деятельность конкретного индивида. 
Познание всегда связано с пониманием, познание и 
понимание представляют единый процесс. С учетом 
«огрубления» понимания при переходе от личност-
ного смысла к значению возможно непонимание 
знания — полное или частичное. Восстановление 
личностного смысла знания — есть путь к его пони-
манию. Понимание тесно связано с мотивацией и 
переживанием.

Педагогическая реализация 
механизмов понимания

Рассмотрев, что такое понимание и каковы его ме-
ханизмы, мы можем перейти к вопросу, как обеспе-
чить понимание в образовательном процессе. С уче-
том того, что понимание тесно связано с мотивацией 
учения, мы должны сказать несколько слов о том, 
каково должно быть содержание образования. Ответ 
на этот вопрос мы находим в работах Я.А. Коменско-
го [23]. С одной стороны, он считал, что «... в школах 
всегда всех нужно учить всему». Сам автор это поло-
жение разъяснял следующим образом: «Это нельзя 
понимать так, однако, как будто бы мы потребовали 
от всех знания всех наук и искусств (особенно знания 
точного и глубочайшего). Это ведь, по существу дела, 
бесполезно и, по краткости нашей жизни, ни для кого 
из людей невозможно. Ведь мы видим, что любая на-
ука (физика, арифметика, геометрия, астрономия и 
пр., даже сельское хозяйство или садоводство) так 
глубоко и так широко развилась, что даже у самых 
выдающихся умов, если они желают заняться теоре-
тическими размышлениями и опытами, она могла бы 
наполнить всю жизнь» [23, с. 295].

Выход из этой ситуации Коменский видит в том, 
«... чтобы всех, явившихся в мир не только в качестве 
зрителей, но также и в качестве будущих деятелей, 
научить распознавать основания, свойства и цели 
важнейшего из всего существующего и происходя-
щего, чтобы в этом мире не встретилось им ничего, 
о чем бы они не имели возможности составить хотя 
бы скромное суждение и чем они не могли бы вос-
пользоваться для определенной цели разумно, без 
вредной ошибки» [23, с. 126]. Из данного суждения 
вытекает, что знания, получаемые в школе, должны 
быть ориентированы на использование в деятельно-
сти и в повседневной жизни в ее различных проявле-
ниях. Определение содержания образования требует 
глубокого подхода, а не отсылки к сетевым возмож-
ностям (но это отдельная очень важная тема). Пра-
вильно сформированное содержание образования, 
ориентированное на личностный смысл ученика, это 
и есть магистральный путь к его пониманию. Куль-
турно-исторический подход к его реализации обеспе-
чивает усвоение содержания образования.

Второй путь к пониманию указывает Р. Декарт 
[12]. «Все знания, — писал он, — не превышающие 
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возможности человеческого ума, связаны между со-
бой столь чудесной цепочкой и могут быть выведены 
одно из другого с помощью столь необходимых умо-
заключений, что для этого вовсе не требуется особого 
искусства восприимчивости, если только, начав с са-
мых простых умозаключений, мы сумеем, ступенька 
за ступенькой, подняться к самым возвышенным» 
[12, с. 155]. «Все истины взаимосвязаны, следуют 
одна за другой, и весь секрет заключается только в 
том, чтобы начать с первичных и простейших, а уже 
потом шаг за шагом переходить к самым отдаленным 
и наиболее сложным» [12, с. 177]. Надо быть уверен-
ным в правильности положенного начала, «... не до-
пускать в качестве истины ничего из вещей, вызыва-
ющих хоть малейшее сомнение» [12, с. 178].

Обычно из рассуждений Декарта берут положе-
ние о взаимосвязи явлений. Оно составляет основу 
педагогического требования «последовательности и 
преемственности» изложения учебного материала. 
И явно недостаточно внимания уделяется «правиль-
ности положенного начала». А в этом и заключает-
ся сущность понимания. Правильность же начала 
можно раскрыть, только опираясь на рассмотренные 
нами механизмы понимания. Правильно понимать — 
это значит понимать так, как это понимали авто-
ры раскрытых истин и авторы текстов (в том числе 
учебных). Исходя из вышесказанного, все методы, 
обеспечивающие понимание, следует разделить на 
две группы:

— методы понимания основных понятий;
— методы понимания, основанные на преемствен-

ности знакомого и нового материала.
Понимание может относиться к тому, что есть 

данная вещь, какими качествами она описывается, 
почему данная вещь такая, чем отличается от других 

вещей, каковы ее функциональные свойства, где она 
может быть использована и т. д.

«Для понимания, — отмечал С.Л. Рубинштейн, — 
необходимо повернуть все элементы той стороной, 
чтобы они выступили в том качестве, которым они 
включаются в данный контекст, в образующие его 
связи» [37, с. 235]. В педагогическом процессе эта 
рекомендация Рубинштейна означает, что учитель, 
приступая к новой теме, должен основные понятия 
новой темы акцентировать со стороны тех признаков, 
которые включили бы новый материал в освоенный 
ранее. Иными словами, учитель должен новый кон-
текст предварительно проработать со стороны тех 
связей, которые позволят новому материалу быть 
связанным со старым. Одновременно, проводя под-
готовку к освоению нового материала, учитель дол-
жен актуализировать те свойства в старом, которые 
позволят усвоить новый материал.

Добиваясь понимания, мы стремимся к осознан-
ному усвоению учебного материала. Без понимания 
усвоение материала превращается в зубрежку. Но 
следует помнить, что когда текст не содержит про-
блем, задач для мышления по его пониманию, когда 
снята всякая неоднозначность, содержание образова-
ния становится банальным, неинтересным для уче-
ника, теряется мотивация учения [37].

Осмысливая предстоящий урок, учитель всегда 
должен ставить перед собой вопрос: а что значит по-
нимание его содержания для ученика? Как добиться 
понимания конкретного содержания?

Ответы на эти вопросы можно найти, если иметь в 
виду изложенные выше механизмы понимания. При 
этом, как отмечает А.Н. Леонтьев [29], каждый пред-
мет, каждая тема требуют своих приемов понимания, 
тесно связанных с мотивацией учения.
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Критический анализ  Л.С. Выготского: 
между эстетикой, публицистикой и психологией
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priscilanm@gmail.com

В статье рассматриваются ранние критические работы Л.С. Выготского сквозь призму текстов, в кото-
рых он сам размышляет о позиции и задачах критика. Анализируются фрагменты эссе Выготского о Гамле-
те, «Психология искусства» и театральные рецензии гомельского периода (1922—1923), позволяющие вос-
создать картину того, как эволюционировали его представления о роли критика. Переходя от читательской 
критики к объективному аналитическому методу, Выготский перемещает критика в позицию социальной и 
образовательной вовлеченности: он становится публичной фигурой, взявшей на себя обязательство повы-
шать уровень искусства и способность аудитории к оптимизации эстетического переживания. Отношение 
Выготского к критическому анализу также рассматривается в контексте традиций русской критики и, в 
частности, идей Бориса Эйхенбаума и «формальной школы». В заключительной части статьи деятельность 
Выготского как критика соотнесена с его обширными достижениями в других сферах (Выготский как уче-
ный, как методолог, как философ и т. д.) и делается вывод о равнозначном и комплементарном характере 
этой стороны деятельности человека, полностью посвятившего себя социальной трансформации.

Ключевые слова: психология искусства, публицистика, эстетика, Выготский.
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Introduction

In his short lifetime Lev Semenovich Vygotsky 
(1896—1934) strove to rethink the bases of scientific 
psychology through a historical-cultural prism as well 
as to establish a new methodological and theoretical ap-
proach to themes such as art, human development and 
defectology. He presents existing research problems in 
an original and most importantly historical perspective, 
aiming at overcoming both pure idealism and shallow 
materialism.

This intention permeates also his writings about art. 
The corpus examined by this research consists of a large 
number of texts that until recently were unpublished 
and thus almost unexplored by vygotskian scholars. The 
disclosure of Vygotsky’s early writings and other un-
published materials has given way to the investigation 
of different facets of this otherwise world-famous soviet 
psychologist, and opened a fertile field of new possibili-
ties of interdisciplinary studies.

Until the beginning of the 2000s, the main attempts 
to retell Vygotsky’s intellectual biography were made by 
Van der Veer and Valsiner [25], Vygodskaya and Lifano-
va [28], Yaroshevsky [37] and Veresov [27]. All of them 
acknowledge the existence and describe without much 
detail Vygotsky’s writings on art that were published be-
fore his admission at the Institute of Psychology in Mos-
cow. For Veresov, Vygotsky’s early works are examples 
of literary rather than psychological analysis, though they 
should not be disregarded in understanding the evolution 
of his ideas in psychology. Van der Veer and Valsiner also 
point to the importance of Vygotsky’s origin in aesthet-
ics by claiming that “By moving from art to psychology, 
Vygotsky could test his theoretical constructions derived 
from one complex domain on another. His work in art 
enabled him to tackle complex psychological problems 
and — the present authors would like to claim — far more 
rigorously than investigators trained as psychologists per 
se, in his time or ours. It was to Vygotsky’s benefit — rath-
er than detriment — that he moved to psychology from 
literary criticism and education. It is no doubt a tribute 
to that background that this eloquent, even if sometimes 
mystical, ideas continue to fascinate us in our search for 
our own synthesis of ideas” [25, p. 35].

However, the actual volume, scope and importance 
of Vygotsky’s early work could not be properly assessed, 
since it remained either in the family archives or in news-
papers of Gomel local press. It was only at the turn of 
the century that new research appeared and brought to 
light details and new sources to Vygotsky’s early work 
and life. In 2000, Feigenberg [6] published From Gomel 
to Moscow, a volume with memories of Semion Dobkin, 
a contemporary and friend of Vygotsky’s, and a selection 
of early texts about literature and Judaism, including 
Vygotsky’s very first essay (1912-1913) about the Jew-
ish problem in Dostoevsky’s work. Feigenberg’s book 
was the first to point to the issue of Judaism as a central 
topic for Vygotsky during the years prior to the Octo-
ber Revolution. In 1916 and 1917, Vygotsky published 
reviews of literature and a translation from Hebrew in 
the weekly journal Novyi Put, a publication dedicated to 

the Jewish life. The works of Bella Kotik-Friedgut [13; 
14; 15] and Ekaterina Zavershneva [43; 44; 45] have re-
cently provided new information on this topic.

The remarkable archival work carried out by Zaver-
sheneva [46] has provided valuable findings and shed 
light on moments of Vygotsky’s life that had been so far 
obscure. One of the main results of this research is a vol-
ume with selected materials from Vygotsky’s notebooks, 
published both in Russian and English coedited by Van 
der Veer [35; 36], a work that unveils paths of elabora-
tion and reformulation of his ideas.

In 2012, Yasnitsky [40] announced an independent 
and global project for the publication of Vygostky’s 
complete works at the Dubna Psychological Journal, 
that first published Vygotsky’s early theatrical reviews 
from the Gomel period (1922-1923). A few years later, 
the author published three books [38; 40; 41] with the 
ambitious and somewhat controversial purpose of pro-
moting a “revisionist revolution” in Vygotskian stud-
ies. More recently, the enterprise of the publication of 
the complete works was advanced by Russian scholars, 
led by Vladimir Sobkin, editor of first volume and the 
only published so far [34]. The book presents all texts on 
dramaturgy and theater and is furnished with thorough 
footnotes and comprehensive commentary.

Vygotsky’s contribution to the problem of the psy-
chology of art appears in its most mature and consolidat-
ed form in the work written in 1925, which was present-
ed as his doctoral thesis. In the preface, Vygotsky states 
that Psychology of art was a result of previous works 
and based on three unpublished essays (about Krylov’s 
fables, a short story written by Bunin, and Shakespeare’s 
Hamlet) as well as on “a number of articles and notes 
published in various periodicals” [33, p. 164].

It is now clear that such articles and notes constitute 
a large volume of texts, mostly theatrical reviews pub-
lished between 1922 and 1923 in local newspapers (Nash 
Ponedelnik and Polesskaia Pravda) edited in Gomel, Be-
lorussia. The study of this corpus discloses a sort of labo-
ratory where Vygotsky was able to hint at some of his 
aesthetic ideas and elaborate what he later called analyt-
ic objective method. Attempts at providing an overview 
and analysis of this corpus have appeared in recent years 
[21; 22; 23; 19; 26; 18].

The reviews did not have theoretical ambition in the 
aesthetic discussion but were rather practical exercises 
of analysis of artistic procedures and their effects on the 
audience. Moreover, unlike the works analyzed in Psy-
chology of art, the reviewed plays were not undisputable 
canonized works. Gomel theatrical season consisted of 
performances by guest ensembles, with a repertoire that 
varied from classics of world literature to minor operet-
tas and dramas. They were all equally subjected to fine 
criticism, which focused not only on the choice of the 
repertoire, but mainly on the performances of the direc-
tor and the actors.

During the Gomel period, Vygotsky was very active 
in several professional fields. He had duties in the edu-
cational area, as a professor in teacher education, as well 
as in the cultural sphere [28, p. 47—49]. He served as the 
director of the theatrical subsection (1919—1921) of the 
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Gomel Department of Education and later as the direc-
tor of the Department of Art of the Gubpolitprosvet1. In 
the pedagogical field, his activity was consolidated in the 
book Pedagogical psychology, a textbook for teacher ed-
ucation written in accessible style that covered several 
relevant topics, including a chapter on aesthetic educa-
tion. In the editorial field, Vygotsky was part of a col-
laborative enterprise to create a publishing house (Ages 
and days/Veka i dni) and had prolific work as a critic in 
Gomel press. A total of 73 reviews were published only 
in Nash Ponedelnik and Polesskaia Pravda from Septem-
ber 1922 to December 1923. Before that, Vygotsky had 
also collaborated with the periodicals Novyi Put, Letopis, 
Zhizn Iskusstva, as well as written a book chapter (“The-
ater and revolution”, published in Verses and prose of 
Russian Revolution).

These texts aimed at a general audience and lacked 
the typical traits and rigor of standard scientific pro-
duction (references to other theories and authors were 
often not properly exposed). It is important to observe 
that Vygotsky did not restrict himself to the work of the 
scientist confined within the limits of experimental or 
theoretical-speculative work. He was active in the divul-
gation and popularization of the achievements of science 
and culture, which is testified not only by textbooks 
and theatrical critique but also by publications in the 
popular general audience periodical Khochu vsio znat, 
a “scientific technical journal for young workers”2. The 
fact that Vygotsky was engaged in crossing the bridge be-
tween arts (and academia) and general audience should 
be seen as a historically motivated action in the context 
of a changing post-revolutionary society. This produc-
tion is a fully integrated part of his creative laboratory 
and should not be dismissed as products of “no theoreti-
cal value” and restricted to historical interest, as argued 
by Yasnitsky [39, p. 78—79].

As noted by Yasnitsky [39, p. 78], “almost half of Vy-
gotsky’s publications were general-audience newspaper 
and journal articles, non-specialized encyclopedia en-
tries, book reviews, editorial introductions, conference 
abstracts and proceedings”. Also important were book 
reviews and prefaces, in which Vygostky established 
fruitful dialogues with other theories and offered pro-
found and critical insights to them. Be it in the realm of 
culture or of scientific psychology, Vygotsky appeared 
as a promoter of dialogue and a voice of his own in the 
dialectical tradition of critique. According to Dafermos 
[2, p. 232], “the transformation of the body of the psy-
chological knowledge by Vygotsky occurred on the basis 
of a dialectical critical reflection on the existing psycho-
logical theories”.

In the field of art, Vygotsky expressed himself as a 
polyvalent social actor, playing the roles of critic, peda-

gogue and psychologist. As a critic, he had a vast produc-
tion of reviews and some longer essays; his contribution 
to art pedagogy were the book chapter “Aesthetic educa-
tion” and the essay “Imagination and creativity in child-
hood”, in the sphere of psychology he authored the book 
Psychology of art and the chapter “On the question of the 
psychology of the actors creative work”.

This body of work should be considered as an in-
tegrated whole of equally important parts, since Vy-
gotsky’s intellectual production was not developed in 
a vacuum, but within a concrete social and historical 
context. According to Stetsenko [24, p. 90]: “Vygotsky’s 
well-known theoretical notions about cultural-historical 
and social embedding of human development and about 
cultural mediation as the main pathway for development 
were combined with, and embedded within, his social 
activism and a passionate quest for equality and justice 
(the point that has been all but ignored in western inter-
pretations of his scholarship). This orientation was re-
alized and made possible by Vygotsky’s participation in 
the radical revolutionary project of his time. The project 
of immediate relevance to Vygotsky and his colleagues 
consisted of efforts at creating a new system of educa-
tion for society that was in the process of being created 
and forged, practically from scratch, rather than taken 
for granted, presupposed, and adapted to”.

As a critic, Vygotsky assessed the quality of theat-
rical plays bearing in mind contrasts between province 
and capital and having as unwavering cause the raise of 
the quality of the city’s cultural scene. His remarks on 
the work of actors and directors reveals several ideas 
that appear in a systematic and scholarly form in Psy-
chology of art.

In Psychology of art, a critical dialogue is also pres-
ent, since the author establishes a debate with major 
contemporary theoretical approaches to art, like the 
Russian Formalism3 and psychoanalysis. The book still 
stands out as an original contribution to the field. In his 
attempt at restructuring theoretically and methodologi-
cally the field of intersection between psychology and 
art, Vygotsky’s originality rests in the fact that he devel-
oped a psychology of art, that is, not of the artist, of cre-
ation or of receptor. His object is the work of art itself “at 
the level of its form rather than an author or a viewer […] 
as a system of stimuli the author consciously arranges in 
order to draw an aesthetic reaction” [1].

Recently, some authors have pointed to the fact that 
Vygotsky’s early work on art has more continuities than 
discontinuities in relation to his later psychological the-
ory. For Kubasov [16], “between the theatrical reviews 
and later psychological works there is a complemen-
tary relationship, one that allows to see the ‘points of 
growth’ and their ulterior realization in the great works 

1 Gubernski komitet politicheskogo prosvescheniia (Regional Committee of Political Education).
2 In 1930, Vygotsky published in this almanac articles on the biological basis of affect and on exceptional memory.
3 Russian Formalism, or the Formal School, is an approach to the study of works of literature developed in the early 20th century around the 

Moscow Linguistic Circle and the Society for the Study of Poetic Language (OPOIAZ). Its main representatives were Viktor Shklovsky (1893—
1984), Boris Eikhenbaum (1886—1959) and Yuri Tynianov (1894—1943). They defended the creation of an autonomous science for the study of 
literature, based on the investigation of the poetic language and literary procedures (such as defamiliarization/ostranenie).
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of specialized content”. González Rey mentions the im-
portance of emotions and the concept of perezhivanie4 
in Psychology of art: “The real importance of the con-
cept of perezhivanie in The Psychology of Art has long 
passed unnoticed and many Vygotsky interpreters who 
are interested in the concept still do not consider the 
use to perezhivanie given by Vygotsky in this book. It 
was in The Psychology of Art that Vygotsky highlighted 
perezhivanie as the set of emotional processes that in-
tegrates the unit fantasy-emotion as inseparable from 
artistic creation. The involvement of emotions in human 
creation was promising due to its potential for explain-
ing a new qualitative level of the human psyche within 
which emotions are inseparable from intellectual opera-
tions. This position anticipated Vygotsky’s emphasis on 
the intellectual and emotional unity that characterized 
his holistic period, between 1932 and 1934” [7, p. 341].

Vygotsky’s oeuvre evolved throughout the years with 
the devise of concepts, research objects and theoretical 
perspectives. Cultural-historical psychology is neither a 
monolith that appeared at once as a harmonious whole 
nor a patchwork of disconnected and fragmented ele-
ments that appeared with the emergence of new paths. 
The uncovering and exam of each step in this trajectory 
can reveal threads of continuity and discontinuity as 
well as the multiplicity of facets of Vygotsky’s work.

Vygotsky, the critic

This paper aims at reconstructing one of these fac-
ets  — Vygotsky, the critic — by comparing three mo-
ments in which the author explicitly reflects on his task 
as a critic: 1) The tragedy of Hamlet, prince of Denmark, 
written in 1915; 2) “About the author of ‘not exactly a 
review’”, a text from the Gomel period; and 3) Psychol-
ogy of art. This critical activity is analyzed here in the 
intersection of different fields: aesthetics, publitsistika5 
and psychology.

The systematization of Vygotsky’s critical activity 
hereby presented is the result of an ongoing project that 
consists in the study of Vygotsky’s texts about art, the 
translation of this corpora into Portuguese, and critical 
commentary to it. The objective is to offer a contribu-
tion to vygotskian studies, with new and unpublished 
materials written by the author, as well as to studies of 
early 20th century Russian and Soviet culture, as it places 
Vygotsky as one of the protagonists of the intelligentsia6 
of the time.

Vygotsky’s first academic work was a critical essay 
about the tragedy of Hamlet, by William Shakespeare. 

In this text, Vygotsky developed an approach called 
reader’s critique (chitatelskaia kritika). Based on the idea 
that no literary work exists without a reader, he devises 
a type of dilettante critique that is based on immediate 
aesthetic impression. Its main characteristics are: 1) it is 
indifferent to who the author is , because, “Once it is cre-
ated, the work of art separates itself from its creator” [34, 
p. 80], that is, the meaning of the work is not to be found 
in the author, because the aesthetic object, for its nature, 
has multiple meanings; 2) it is indifferent to other criti-
cism, that is, the critic does not aim to refute or reply 
other critics; 3) third and most important, it focuses the 
work of art itself: “While the critic is not bound to any-
thing in the sphere of the studied work — neither to the 
perspective of the author nor to the opinions of other 
critics — he is, on the other hand, entirely bound to the 
work itself” [34, p. 82]. As it can be seen, at this point, the 
activity of the critic involves only two poles: the critic/
reader and the literary work.

After finishing his graduation studies in Moscow, 
Vygotsky returned to Gomel, where he worked in the 
fields of culture and education. This included a stable 
position as a reviewer of theatrical plays for the local 
newspapers Nash Ponedelnik and Polesskaia Pravda. On 
the issue published on March 12th 1923 of Nash Pone-
delnik, Vygotsky uses his space for a personal account. 
The text “About the author of ‘not exactly a review’” is a 
statement on his role and task as a critic: “A bit too late, 
I am going to put a full stop, provide some explanation. 
I have explained actors so often, that now I have to ex-
plain myself. To build ‘air bridges of criticism’ between 
the spectator and the stage, because ‘what is authentic 
is not what was printed, but what was read of what was 
printed’: this is what I have always intended with this 
fugitive and fleeting lines. It is not about giving a label 
— good or bad — or handing a diploma for talent of lack 
of talent. But to help the spectator critically build the 
play in his perception. The assessments may be wrong, 
the judgements, light-minded. But the main idea seems 
right to me, and I want to formulate it and place a full 
stop here: just as electricity is not only to be found where 
there is lightning, but also where there are 25 lightbulbs, 
so is poetry and art not only to be found in great cre-
ations, but also in the 16 candles of the provincial stage. 
My oblivious words were dedicated to the small poetry, 
to the small art of our stage, ephemeral and, therefore, 
oblivious” [34, p. 362].

One of the most important differences between this 
position and the reader’s critique is the emergence of a 
third element, or rather the separation of reader and crit-
ic. Here, the circulation, understanding and production 

4 Perezhivanie, or emotional experience, is a dynamic unity of conscience. It encompasses the social situation of development and the personal 
prism through which this situation is lived by the individual. It is the indivisible unit of subjectivity and the environment.

5 Publitsistika is a field of literature concerned with social and political issues that creates an atmosphere of debate of different points of view 
aimed at tackling social problems. It can be found different genres, such as pamphlets, essays, letters and also memoires and diaries. In the 19th cen-
tury, it had profound impact on the development of cultural and social life. The works of critics in this form of polemicizing journalism was crucial 
to the evolution of Russian literature.

6 Since mid-19th century the term intelligentsia was used in Russia to designate a certain social group formed by educated people (critics, 
journalists, and fictionists) that held a critical position towards the autocratic regime and were particularly concerned with social issues and pro-
gressive values. The moral attitude and social engagement are features that distinguish the intelligent and the more neutral concept of intellectual.
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of meanings based on art involve three cornerstones: the 
work of art, the critic, and the receptor. In this formula-
tion of the critic’s task — “to help the spectator critically 
build the play in his perception” —, we see that Vygotsky 
overcomes subjective impressionism and steps outside 
towards social reality. The critic extrapolates individual 
perception and appears as public figure, a mediator be-
tween works of art and audience, an agent of the social 
life with an enlightenment/educational duty. Moreover, 
the extract anticipates Vygotsky’s understanding of art 
as an organized complex of stimuli that should be rebuilt 
in the receptor through active work of perception, an 
idea that will be further elaborated in Psychology of art.

Another aspect that can be highlighted from this text 
is Vygotsky’s concern with the arts outside the main cul-
tural capitals (Saint Petersburg and Moscow). The final 
excerpt challenges the idea that Vygotsky was a Euro-
centric that favored the literary canon, as it was argued 
by Smagorinsky [20]. In the Gomel reviews, Vygotsky 
appears as a highly engaged social actor. His acute criti-
cism was deeply committed to raising the level of the 
cultural life in the province. Although he did not spare 
sharp criticism to the performances, his perspective was 
always a constructive one. Here, the use of the adjective 
“small” (malyi) and the image of candles is not so much 
derogative, but rather affective and a testimony to how 
close and intimate he felt to the art of the province.

In the reviews, Vygotsky consistently provided de-
tailed comments on the work of the director and the per-
formance of actors individually and as an ensemble. Such 
remarks were invariably followed by advice, recommen-
dations and suggestions that aimed at taking Gomel’s 
cultural scene to a higher qualitative level as well as at 
increasing the audience’s aesthetic awareness. One ex-
ample of this attitude can be found in “Without steering 
and sails”, published in Nash Ponedelnik in 1923, where 
Vygotsky urges for direction, unity and plan in the the-
atrical season: “What was staged and presented was de-
prived of direction. […] There was no ensemble, inten-
tion, style, or integrity of the plays and stagings.  […] 
There was no integral spectacle, not even a meaningless 
director intention or a talentless interpretation with 
a unified intention. This good theatrical machine has 
screws and wheels but was lacking a minor detail: the 
machinist who could operate it” [34, p. 359].

While in the Gomel period the cultural activist side 
comes to the foreground, in Psychology of art emphasis is 
added to the pedagogical potential of art and the critic’s 
role in its due exploration. Art has a practical and vital 
effect in human behavior, and the critic has a special role 
in making sure that it fulfills its underlying psychologi-
cal intent: “One can say that, from a psychological point 
of view, the role of the critic is to organize the conse-
quences of art. He provides a certain educational orien-
tation to its action […] The task of the critic is […] not to 

interpret the work of art or to prepare the spectator or 
reader for the perception of the work of art. One could 
definitely say that nobody has ever read a writer differ-
ently after having read the critics. Only half of the task 
of the critic belongs to aesthetics, the other half belongs 
to social pedagogy and publitsistika” [32, p. 404, high-
light added]; “This type of criticism takes a conscious 
leap from the realm of art to the realm of social life, in 
order to guide the forces awakened by art in a socially 
necessary course” [33, p. 405]

For Vygotsky, criticism is a two-sided activity: on the 
one hand it must be rooted in aesthetics, that is, it should 
not be based on historical, social or moral values, but rath-
er on the aesthetic merits of the work of art; on the other 
hand, it is expected to be engaged in a concrete social con-
text. The first half of the critic’s task requires a deep and 
penetrating understanding of artistic form. This was actu-
ally a long-lasting trait of Vygotsky’s attitude toward art, 
that traces back to his essay on Hamlet7 and to an even 
earlier work, written between 1912—1913.

In “Jews and the Jewish question in the works of F.M. 
Dostoevsky”, a special and unique moment in Vygotsky’s 
production as a critic, the impressive maturity of the 
16-year-old-author stands out. The portrayal of Jews as 
inferior people and the derogative attitude towards them 
in Russian literature is examined not as an ideological 
problem, but rather as an aesthetic one: “The future his-
torian of Judaism in Russia, as he studies the manifesta-
tions of anti-Semitism, will stand perplexed, as if before 
a puzzle, towards the relationship of Russian literature 
to Jews […] It is strange and incomprehensible: while de-
fending principles of humanism, evolving under the sign 
of humankind, Russian literature has introduced very 
little of human character in the portrayal of the zhid. […] 
While taking realism to its extreme expression, and step-
ping over the boundary where the real becomes symbolic 
through the path of genius psychological understanding 
of the mysteries of human soul, Russian literature intro-
duced very little psychological depth in the portrayal of 
Jews, so that these images placed in genius creations do 
not live up to the most modest demands of artistic real-
ism. […] Certainly, this grave sin of Russian literature (not 
before Judaism, of course, but before artistic truth!) is not 
exclusive to it” [29, p. 75—77, highlight added].

By defending artistic truth, Vygotsky establishes 
aesthetics appreciation as the basis of criticism already 
in a very early point. Far from being a pamphlet against 
Dostoevsky’s ideology, the essay is rather a literary/aes-
thetic manifest. It points primarily at the discrepancy 
between the heights of psychological realism achieved 
by Russian literature and the shallow representation of 
Jews, which is seen not as an ideological but rather as an 
aesthetic flaw.

However, it is clear that alongside with continuities 
there were also discontinuities, or rather, a broadening 

7 See, for instance, the third rule of the readers’ critique: focus on the construction of work of art itself, undistracted by other criticism and 
biographical interpretations. For Ivanov, despite all the symbolistic subjectivism of Vygotsky’s interpretation of Hamlet, it remains a significant 
contribution to the problem of “Hamlet and Russia”, as it was one of the first attempts at “investigating the play as such, outside historic-literary 
and biographic hypotheses (exterior to the play)” [12, p. 440].
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of Vygotsky’s views. Besides being an aesthetic problem, 
art becomes also a matter of social and pedagogical con-
cern. The deaparture from a strictly aesthetic assessment 
to the understanding of the critic as operating in the en-
tanglement of aesthetic, social pedagogy and publitsis-
tika happens during the Gomel period.

Vygotsky and the Russian critical tradition

Vygotsky’s practice as a critic and his reflections on 
it can be traced back to the Russian tradition of pub-
litsistika starting in the 19th century, founded by the 
Decembrists, Belinsky and the generation of 1860s 
(Chernichevsky, Dobroliubov and Pisarev) [8]. The 
emergence of the intelligentsia in the 19th century as a 
specific Russian phenomenon is connected with the idea 
of intellectual and social progress going hand in hand. 
The image of the ivory tower where artists or thinkers 
were confined was alien to every front of the intellectual 
debates, from Slavophiles to Westerners8. According to 
Hosking [11], “The intelligent was someone committed 
to closing that gulf [between the elite and the masses] 
by raising the people to the level of a humane and cul-
tured existence […] This intelligentsia would represent 
the people ‘conscious of itself’ and help integrate them 
into a worthy national life”.

Besides this link with the past, Vygotsky’s critique 
should also be contextualized against the background of 
contemporary trends, such as the Formal School in liter-
ary studies. An interesting comparative analysis can be 
established between Vygotsky’s ideas and Boris Eikhen-
baum’s.

In “Speech on Criticism”, Eikhenbaum considers 
that Pisarev’s9 alleged lack of understanding of Push-
kin was “more productive than all the understanding 
of Pushkin scholars” [5, p. 330]. Likewise, Vygotsky 
praises Tolstoy’s controversial views on Shakespeare as 
a demonstration of being sincerely affected and liberat-
ed from preconceived judgements derived of other crit-
ics. In “The king is naked”, Vygotsky [32] states that 
Tolstoy avoided the admiration of the fool and dared 
to fight the type of critique that seeks to interpret, add, 
and create over art, i.e. that sees it as allegory of some-
thing else. For Vygotsky, the task of the critic is not to 
interpret or explain art. He must not prevent, oppose to 
or replace the sometimes disquieting effect of art on the 
receptor, under penalty of killing the aesthetic effect. 
The critic acts after art has triumphed, as an organizing 
force that provides an impulse and an orientation for 
future action.

For Eikhebaum, the critic should “capture what 
makes art a labyrinth so that the respected readers will 
not think it looks like a corridor for taking walks during 

the intermission” [5, p. 330]. In his effort to build a new 
type of criticism, Eikhenbaum denounces traditional 
interpretations of art: “Art is a ‘labyrinth of entangle-
ments’. The critic must tell the reader it is impossible to 
‘understand’ a work of art. He must prove to the reader 
that he does not understand, that he is surprised and con-
fused — then we will understand he is telling the truth 
and will listen to him. […] Critics and historians of lit-
erature! Let us recognize now, while it is still not shame-
ful to recognize anything, recognize simply and honestly 
that we do not understand literature, just as the physicist 
or chemist does not understand nature, although they 
know very well its ‘laws’. […] Let the artists unmask art, 
we must unmask readers” [5, p. 330].

According to Eikhenbaum, while the average reader 
seeks civilization in art, the critic, in his turn, unmasks 
civilization. For Vygotsky, art too unmasks civilization, 
in the sense that it reveals its limits and provides a des-
tination to possibilities that cannot be fulfilled in other 
spheres of life. This is the biological meaning of art, that 
Vygotsky explains by resorting to the Freudian notion 
of sublimation: “Sublimation makes in socially useful 
forms what dreams and diseases makes in individual 
and pathological forms” [30, p. 295]. For both Vygotsky 
and Eikhenbaum art should not be reduced to a ratio-
nal explanation. But while for Eikhenbaum critics are 
“somewhat barbarians, and this is our highest calling” [5, 
p. 330], in the case of Vygotsky, it can be argued that the 
target of the critic would be better defined as supercivili-
zation, that is, overcoming civilization as we know, based 
on directions and impulses provided by art.

Just as Vygotsky acted to advance the field of psy-
chological science and as a critic, Formalists were striv-
ing to consolidate a science of literature (literaturo-
vedenie) and a type of criticism. At first, science and 
criticism were seen as radically different spheres. For 
Eikhenbaum, “criticism is amazed, while science un-
derstands” [3, p. 9], that is, the material for criticism 
is the aesthetic experience (amazement), whereas for 
the scientist the task is more objective and analytical. 
Therefore, he distinguishes between the critic and the 
literary scholar (literaturoved), since the last interprets, 
analyzes structural data from the text, while the for-
mer assesses the works from a specific position and is a 
representative of a certain group of interests [9]. Crit-
ics are concrete social actors that play their part in the 
transformation and evolution of literature, that is, they 
have a social task.

Towards 1924, Eikhenbaum [17] overcomes this 
binary opposition and reaches a unity of science and 
criticism in “Nuzhna kritika”, where he states that “the 
critic is expected to be able to react, to analyze the ele-
ments of the required form […] according to the con-
crete sense of contemporariness as an epoch” [4, p. 12]. 

8 The debate between Slavophiles and Westernizers dominated the intelligentsia in the Russian Empire in the mid-19th century. Slavophiles 
advocated the development of Russia on the basis of early Slavic traditions. Their main representatives were Aleksei Khomiakov and the brothers 
Konstantin and Ivan Aksakov. Westernizers, in their turn, proposed the adoption of Western technology and forms of government for the future 
of Russia. The most eminent figures of this trend were Vissarion Belinsky and Alexander Herzen.

9 Dmitri Pisarev (1840—1868) was a radical social critic, an enthusiast of natural sciences and advocate of utilitarian aesthetics.
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Therefore, the critic’s task is directed outwards, to the 
social life, and his reaction must go beyond personal 
impressionism: “criticism should come closer to sci-
ence […] the time of reader’s critique is over, authori-
tative professionals are required to which the writer 
can resort” [4, p. 12]. Eikhenbaum’s urge to overcome 
a reader’s critique10 and emancipate literary science 
from other sciences echoes almost literally Vygotsky’s 
attempts at expanding and deepening the scope of his 
criticism based on a systematized set of ideas and con-
cepts about art.

This was the path taken by Vygotsky in Psychology of 
art, a work intended to be not a piece of critique, but a 
scientific work. As such, it is rooted in a specific method-
ology, the objective analytic method. In “Historical mean-
ing of the crisis in psychology”, while meditating on the 
methodology employed in Psychology of art, Vygotsky 
[30] describes it as a type of analysis that is indirect, artifi-
cial and tending to abstraction. He claims that he was not 
interested in examining fables, tragedies or prose in gen-
eral, nor did he intend to analyze Krylov’s fables, Shake-
speare’s Hamlet or Bunin’s novella specifically. His goal 
was to uncover the nature and mechanism of the aesthetic 
reaction. Therefore, this work reveals the emergence of 
the scientist who analyzes processes in their essence and 
seeks to uncover the rules governing aesthetic reaction. 
For Hansen-Löve [10], Vygotsky takes the definition 
of perception as a creative act to the sphere of scientific 
interpretation that should infer the structure of the text 
from the structure of the reaction, a methodological ap-
proach that is almost identical to that the formalist’s, ex-
cept for the fact that it overcomes the reductionism of its 
early stages with a theory of aesthetic reaction.

As it happens with later Eikhenbaum, the roles of sci-
entist and critic are not dichotomic, but complementary. 
Vygotsky starts Psychology of art stating that the book 
was derived from his previous critical work [33, p. 164]. 
Moreover, a substantial part of the book consists of a sec-
tion called “Criticism” and another called “Analysis of 
the aesthetic reaction”, the first is composed of chapters 
with discussions of theoretical nature with other exist-
ing approaches while the second presents specific analy-
ses of works of literature.

The third section is entitled “Psychology of art” and 
consists of the chapters “Art as catharsis” (chapter 9) 
and “Psychology of art” (chapter 10). The first presents 
his ideas about the aesthetic experience, that is, which 
effects can be derived from the structural/formal orga-
nization of material in art. The second extrapolates the 
laws to other types of art (poetry, theater, painting). For 
a strictly scientific project, this would suffice: the prob-
lem and methodology are presented (chapter 1), exist-
ing theories are discussed (chapters 2 to 4), the formula 
is verified in practical analysis (chapters 5 to 8), and a 
generalization is reached (chapters 9 and 10). However, 

Vygotsky adds a final chapter: “Art and life”, in which he 
takes a step further and contextualizes his ideas in the 
broad sphere of life and reflects on the social meaning 
of art, both historically and for the future. It is precisely 
in this part of the book that he discusses the role of the 
critic and of the pedagogue.

Scientist and critic are complementary roles that are 
equally engaged in the construction of the future. They 
both face reality and strive to change it through their 
praxis. Science and art (to an even higher degree) are 
constructions that bring the seed for reshaping mankind 
and society. In this context, it is emblematic the fact that 
Vygotsky ends the book with Trotsky’s idea of superman 
and the potentials of human body according to Spinoza11. 
For Vygotsky, “it is unquestionable that in this process 
art will say the heaviest and most decisive word. With-
out new art, there will not be the new man” [33, p. 412]. 
Therefore, art is considered to have a central role in the 
recasting of humanity.

Final remarks

With this article, we have intended to present a less 
noted aspect of this polyvalent author. For Yaroshevsky 
and Gurdenidze [38, p. 365], “Vygotsky the philosopher, 
methodologist, and theorist of science spoke his word 
before the apparition of Vygotsky the investigator of 
higher mental functions, the author of the cultural-his-
torical conception in psychology and the leader of one of 
the most important Soviet psychological schools”.

Alongside with these features of “Vygotsky before 
Vygotsky”, there was the critic, the precursor and pre-
supposition of the scientist. The critic engages in social 
reality and establishes a direct dialogue with the gen-
eral audience. His task involves concrete and thorough 
analysis of specific aesthetic objects (or theories). For 
art critique, the specificity of the artistic form is a cen-
tral and inescapable aspect, and Vygotsky demonstrates 
a highly developed and accurate aesthetic sense from his 
very first steps, as it could be seen from the aforemen-
tioned excerpts.

His experience and evolution as a critic for a decade 
(1915—1925), particularly during the Gomel period, has 
provided Vygotsky with a solid ground to enter the field 
of science, to extrapolate concrete analyses and create a 
broader theoretical system of the aesthetic experience in 
Psychology of art. However, as we have intended to dem-
onstrate in this paper, these roles are not disconnected, 
neither is one annulled by the other. A holistic under-
standing of Vygotsky should consider every front of his 
actions as an integrated whole. In a dialectical dynamics, 
the critic engenders the scientist, who then culminates 
in a return to the critic as a socially engaged actor that 
takes part in the transformation of reality.

10 While Eikhenbaum uses precisely the same terminology (chitatelskaia kritika), he is not referring to Vygotsky’s ideas. However, this cannot 
be taken as a mere coincidence, as it reveals a radical overturn in the status of subjectivism in criticism. What was formerly taken by Vygotsky as 
a banner becomes outdated and a stage to be overcome.

11 The book ends with the following quote by Spinoza: “No one has ever shown the limits of what our body is capable of” [32, p. 412].
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This study has been performed in Sweden, where the preschool curriculum states that children’s 
understanding of simple chemical processes is a goal to strive towards [13]. However, uncertainty 
within the current preschool practice exists and has been described by B. Sundberg et al. [20]. Moti-
vated by the lack of scientific literature on what chemistry content is suitable for preschool children 
and how to introduce it, this study aims to tackle how abstract concepts like “atoms” and “mol-
ecules” can be introduced to preschool children. With this purpose, a play-based learning interven-
tion was designed, following the cultural-historical model for preschool science education proposed 
by M. Fleer [7], and implemented in two Swedish preschools, dividing a total of 20 three-years-old 
children into four groups of five children each. Data were collected in the form of video-recordings 
of the sessions and analysed following the principles from the experimental-genetic method sum-
marized by N. Veresov [23]. Results are presented in the form of vignettes that illustrate significant 
moments from the intervention, together with discussion of how the social situation of develop-
ment, the zone of actual development and the mediating tools facilitate the children in starting to 
talk about atoms.

Keywords: chemistry, preschool, cultural-historical theory.
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Introduction

In Sweden, the preschool curriculum states that “the 
preschool should strive to ensure that each child devel-
ops his/her understanding of science and relationships 
in nature, as well as knowledge of plants, animals, and 
also simple chemical processes and physical phenomena” 
[13, p. 10]. However, scholars like Sundberg et al. [20] 
have described how some preschool teachers struggle 
to apply the curriculum in their current preschool prac-
tice. The lack of studies focusing on chemistry-specific 
content within preschool settings motivated this study, 
which aims to tackle how abstract concepts like “atoms” 
and “molecules” can be introduced to preschool children.

Theoretical framework

This project is based in cultural-historical theory 
(CHT), which is devoted to describing “the origin and 
development of higher mental functions” [22, p. 83]. In 
order to achieve this, Vygotsky created the genetic ap-
proach with the aim to recreate the whole process of de-
velopment.

From this perspective, development is regarded as 
a complex process of qualitative change (as opposed to 
organic growth or the sum of quantitative changes), and 
the social environment is the source of the psychological 
development of higher mental functions, taking place 

through cultural signs (like language diagrams or con-
ventional signs) and sign mediation (i.e. knots for mem-
ory) [22].

Within this framework, cognition is regarded as a 
collaborative process [15], and learning can be defined as 
a change in the child’s “relation to another person and 
activities in specific settings” [10, p. 183].

The interest then lies on the children’s own inter-
pretations of science, known as emergent science, which 
“focuses on the development of emergent conceptions 
of the nature of science and the development of positive 
dispositions” [18].

Cultural-historical concepts relevant for this study
First of all, with relation to the age of the participants 

in the study, the social situation of development needs 
to be considered, as it determines “the place within the 
system of social relationships that children of a given age 
occupy, the demands that society places on them in as-
sociation with this, and the rights and responsibilities 
that are associated with this” [1, p. 84]. With this regard, 
since play is considered a key activity in the preschool 
child’s development and the “child’s activity in an imag-
inary situation liberates him/her from situational con-
straints” [27, p. 11], a play-based learning intervention 
has been selected.

Secondly, among the various definitions of the zone 
of proximal development (ZPD), the following one has 
been adopted; “ZPD is the field of possibilities that the 
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Данное исследование было проведено в Швеции, где, в соответствии со стандартами дошкольно-
го образования, у детей нужно формировать представление о базовых химических процессах. Одна-
ко на практике данное положение вызывает много вопросов и затруднений, описанных, в частности, 
Б.  Сандбергом и его коллегами. Учитывая нехватку научных работ, в которых бы раскрывалось, ка-
кие понятия из химии доступны детям дошкольного возраста и каким образом их следует вводить, 
мы ставили своей целью разобраться в том, как можно представить дошкольникам понятия «атомы» 
и «молекулы». В соответствии с культурно-исторической моделью естественнонаучного образования 
дошкольников, предложенной М. Флеер, мы спроектировали программу игрового обучения и реа-
лизовали ее в двух шведских дошкольных учреждениях, на выборке из 20 детей в возрасте 3 лет (мы 
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и их последующего анализа в соответствии с принципами экспериментально-генетического метода, 
изложенными Н. Вересовым. Результаты исследования представлены в виде виньеток, иллюстриру-
ющих наиболее значимые моменты обучающих занятий, и сопровождаются обсуждением того, как 
социальная ситуация развития, зона актуального развития и орудия опосредствования помогают вы-
строить с детьми разговор про атомы.
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child discovers in the process of collaboration with the 
adult” [16]. This means understanding that the levels of 
actual development are not determined, but identified, 
with the help of tasks, and “the process of development 
is “triggered” only when the very process of learning, i.e., 
joint solution of problems, begins to be built in the zone 
of proximal development” [24, p. 28].

For this reason, a more active role of the preschool 
teacher guiding the child’s play has been adopted, fol-
lowing the sustained shared thinking pedagogy, de-
scribed as “an interaction where two or more individuals 
‘work together’ in an intellectual way to solve a problem, 
clarify a concept, evaluate activities, or extend a narra-
tive” [21, p. 718].

Last but not least, there are the important definitions 
of everyday or spontaneous concepts as the ones that 
“emerge from the child’s everyday life experience” [25, 
p.172] and scientific or non-spontaneous concepts that 
“can arise in the child’s head only on the foundation pro-
vided by the lower and more elementary forms of general-
ization which previously exist” [25, p. 177]. The difference 
is crucial, because “the learning of scientific concepts de-
pends on the concepts developed through the child’s own 
experience” [25, p. 180]. For this reason, conceptual play 
[5], which integrates scientific concepts within preschool 
children’s everyday practices, as everyday and scientific 
concepts relate to each other in a dialectical way, has guid-
ed the design of the intervention.

Method

Besides the theoretical concepts that explain the pro-
cess of origin and development of higher mental func-
tions (like its sources, character and moving forces), the 
cultural-historical theory is accompanied by a set of 
experimental tools that form the experimental-genetic 
method [23]. This method has as its main feature the 
combination of descriptive and explanatory tasks, which 
helps differentiate processes that can have similar exter-
nal manifestations but the underlying connections do 
not coincide.

For this project, the principle of “buds of develop-
ment” is particularly important since it focuses on ex-
perimental studies that take emergence into consider-
ation, stating that research should begin by describing 
the object of study when it is in its “bud” (its early and 
not yet developed stage) [23, p. 139]. In this study, 
“buds of development” are equivalent to emergent sci-
ence [18], which is seen as preceding scientific concepts, 
and it can be all the instances of reasoning that children 
express when trying to understand a science-related is-
sue. The interest lies particularly in the way “buds of de-
velopment” are changing in the process of cooperation 
through the dialogue with the teacher.

Category, which in Russian (“категория”) means 
a collision, contradiction or dramatical event [23], is an-
other principle from the genetic-research method that is 
useful for this study. O. Rubtsova and H. Daniels [17] 
explain the origin of this term by the influence that 
L.S.  Vygotsky’s early work as theatre reviewer had in 

the development of his psychological theory. This find-
ing came from studying the new publication of his pri-
vate archives, which allowed for a reconceptualization 
of Vygotsky’s theory that “challenges the mainstream 
interpretations” [3].

According to L.S. Vygotsky [26, p. 106]:
Genetically, social relations, real relations of people, 

stand behind all the higher functions and their relations. 
From this, one of the basic principles is …of experimental 
unfolding of a higher mental process into the drama that 
occurs among people.

These categories, which are like collisions or con-
tradictions, have guided the selection of vignettes of this 
study, in which children correct themselves and realise 
that there are other ways to explain phenomena that 
puzzle them.

The principle of developmental tools, which refers 
to the cultural signs that the child discovers “in coop-
eration with an adult or more competent peer” [23, p. 
89], has been applied in order to analyse the role that 
mediating tools have played in supporting the child’s 
understanding of the concepts of “atoms” and “mol-
ecules”.

Research program

Design
The goal of science teaching in early childhood is 

defined as examining “scientific learning in relation to 
how everyday situations create scientific encounters, 
which are emotionally charged and socially mediated in 
actions and activities” [6, p. 2086]. Within this approach, 
M. Fleer [7] developed a cultural-historical model for 
preschool science education, which has guided the de-
sign of this intervention. In this particular case, the proj-
ect was presented through a story that connected with 
the children’s interests (kings, princesses and knights), 
as this theme was observed to be frequent in their free-
play activity during an observation period previous to 
the start of the intervention.

Context
For feasibility reasons, in the pilot study, a group of 

four children (two boys and two girls, all native Swed-
ish speakers) from a preschool in a small town in the 
southeast of Sweden were selected. The study began in 
January 2018. A second group was composed of 16 chil-
dren (ten boys and six girls) from a bilingual preschool 
(Swedish and English) in a larger city. The second stage 
was launched in November 2018. Data presented in this 
paper belong to one of the groups from the second pre-
school.

Ethical considerations
Ethical approval was obtained from the regional 

ethical board and informed consent was granted from 
the principal, staff, parents and children involved in the 
project. To ensure (to the best of our ability) that the 
children who did not want to participate in the activities 
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could express their discontent, regular staff were present 
at all times to interpret body language.

In compliance with the GDPR regulation [4], all 
video-recordings were saved on external hard disks, 
kept in a safe box, and only viewed by the members of 
the research group. In order to assure confidentiality 
of the participants, pictures of the children have been 
anonymised with simple sketches and names have been 
changed with the use of aliases.

Data collection
Visual ethnography was selected as the method for 

collecting data, because “it is a way of researching from 
the perspective of being part of an environment rather 
than from that of asking someone to tell you about it in 
spoken words.” This allows the study of learning as a col-
lective effort [14, p. 116].

With reference to the researcher’s role when con-
ducting a study framed within CHT, a double-ness can 
be observed, in the sense that the person is acting as a 
researcher and at the same time is having a personal re-
lationship with the children and adults in the setting. 
For this reason, it is especially important [2] to reflect 
about the researcher’s role and “make clear the object of 
the researcher’s goal in order to distinguish this from the 
researched person’s intentions and motives”, so that reli-
ability can be guaranteed [9, p. 207].

The sessions lasted between 15 to 30 minutes, and 
they took place during the morning with the pilot group 
(9:30—10:00) and in the afternoons for the second pre-
school (14:00—14:30). All of them were video-recorded, 
transcribed and completed with field notes after the dis-
cussion with all the team (including researchers and 
regular staff).

Data analysis
To ensure validity, holistic observations, coherent 

with the theoretical framework, were adopted. Reliabil-
ity was gained through inter-rater agreement among the 
researchers and using triangulation by asking the peda-
gogues or parents of the children for clarification in case 
of doubt.

The results consist of a selection of “critical epi-
sodes” that illustrate significant behaviours or some-
thing characteristic of the specific setting; [19] deems 
these as useful analytical tools. In this particular case, 
these were moments in which children showed under-
standing of simple chemical phenomena.

Transcription process
The statement that “human action is built through 

simultaneous deployment of a range of quite different 
kinds of semiotic resources” [8, p.1489], shows a close 
relation to Vygotsky’s theory, which places great impor-
tance on the use of signs and symbols, such as, language. 
For this reason, Ethnomethodology and Conversation 
Analysis (EMCA) has been adopted for representing 
the results, because it serves the purpose of overcoming 
the complexity that multimodality poses on transcribing 
social interactions [12]. The transcription conventions 
adapted from [11] can be found in the Annex.

Results

Vignette 1
Vignette 1 relates to a previous lesson, in which a jar 

illustrates the water cycle; there are rocks inside a small 
jar representing the ground, blue water representing 
the sea, and a plastic bag hanging on top representing a 
cloud (see fig. 1 below).

Vignette 1. [group 2 — date: 20.02.2019 — 
session 17 — min. 1,50—9,34]
1 Teacher: 	 What do you think the blue thing is?
2 Gloria:	 Water.
3 James:	 It is water! And people live on the green.
4 Teacher:	 Exactly, right (.) The green part [is] 
where people live on the ground, here are the stones.
5 Luke:	 Why has it got this colour?
6 Teacher:	 You know why? What colour is water?
7 Simon:	 Blue!
8 James:	 Blue.
9 Teacher:	 Regular water, when I open the tap, what 
colour is it?
10 teacher	 *actually showing tap water*

11 Gloria:	 White.
12 James:	 If you take a glass, it changes the colour. 
It will turn blue,
green or yellow.
13 Teacher:	 Exactly, so it is not regular water because 
I added some colour
to it, just to see it::
…
14 Teacher:	 If the water from the sea gets warm, what 
happens to it?
15 James:	 It will turn into gas!
…
16 James:	 We pretend that this is a cloud.
17 Teacher:	 Right! This plastic bag we pretend it is a 
cloud (.) and do you see what is underneath it?
…

Figure 1. Water cycle experiment
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18 Teacher: 	 Can you look closer?
19 Gloria:	 A water drop.
20 Teacher:	 Right!
…
21 James:	 How did it get here?
22 Teacher:	 Because I placed it on the heater, is it 
warm or cold?
23 everyone:	 Warm!
24 Teacher:	 What do water molecules do because of 
the heat?
24 teacher	 *places the jar on the heating and shakes 
her body*
25 Gloria:	 Gas.
26 Teacher:	 They move more and become gas.

After the teacher introduced the jar and told the chil-
dren this represented the Earth (because the children 
had worked on a project about the planets earlier), she 
asked what they thought the blue thing was (line 1). The 
children reply that it is water (line 2) and that people 
live on the green (line 3), showing that they remember 
and can follow the metaphor of the jar.

Then Luke asks why the water is blue (line 5), to 
which the teacher replies by asking the children what is 
the colour of water (line 6) and they answer that it is blue 
(lines 7 and 8). Then the teacher reacts by opening a tap in 
the room and showing them tap water (line 10) and ask-
ing them what colour that is (line 9). Gloria replies white 
(line 11), and then James adds that it changes colour de-
pending on which container it is placed in (line 12). This 
leads the teacher to explain that she put colouring into 
regular water just to be able to see it (line 13).

Once everyone understands the jar, the teacher be-
gins with the explanation of the water cycle and starts 
by asking what happens to the water in the sea when it 
gets warm (line 14) (because children had worked with 
the states of matter in previous sessions), and James re-
plies that it turns into gas (line 15). Then after a moment, 
he recognises himself that the plastic bag represents the 
clouds (line 16). Then the teacher asks everyone to pay 
attention to the “cloud” (lines 17 and 18), and finally Glo-
ria discovers that there are tiny water drops on it (line 19).

Next, James wonders how the water drops ended up 
there (line 20), and the teacher explains that she placed 
the jar on the radiator and asks them if it is hot or cold 
there (line 22) to which everyone replies hot (line 23). 
After that, the teacher asks them what happens to wa-
ter molecules when they get heated (line 24). Since they 
do not respond right away, she gives a physical hint and 
starts shaking her body (line 15), which they had done 
in a previous activity when they pretended to be water 
molecules and changed among the states of matter. Gloria 
remembers this and says “gas” (line 16), and the teacher 
rephrases her answer with a complete sentence (line 17).

This vignette has several examples of the “buds of 
development” principle [23], since the children show 
emerging science skills (like noticing that water takes the 
colour of the container it is put into, deducing that the 
plastic bag pretends to be a cloud, and wondering how 
the drop got onto the plastic bag), which will be basic for 
future scientific work.

Vignette 2
Vignette 2 also belongs to a later group of activities 

consisting of various experiments aimed at promoting hy-
pothesising skills. The session started by dissolving sugar 
in water (which they had already done in stage 1), but this 
time the children have a clear idea of what happens with 
the sugar, as shown in Simon’s explanation in line 7.

Vignette 2. [group 2 — date: 03.05.2019 — 
session 20 — min. 7,09—12,33]
1 Simon: 	 The sugar went down the water!
2 Teacher:	 Exactly, that is what I wanted to ask you 
(.) Now the sugar is only at the bottom, right?
3 sue	 *stirring the sugar with a spoon*
4 Teacher: 	 Look, what is Sue doing with the spoon? 
Stir it, what happens with the sugar?
5 Gloria:	 It mixes!
6 Teacher: 	 It mixes, ok::
…
7 Teacher:	 What happens to the sugar then, when 
you mix it with water?
8 Simon:	 First it mixes, then it becomes tiny small 
and then we cannot see it.
9 Teacher: 	 Right!
…
10 Teacher:	 Do you know what this is?
11 teacher	 *showing a glucose 3D molecule model*
12 Simon:	 A water molecule that moves.
13 Teacher: 	 Almost, but do they look alike?
14 teacher	 *places glucose molecule next to a water 
molecule*
15 Simon:	 No::
16 Teacher:	 Which one is bigger?
17 James:	 This one.
18 james	 *pointing at the glucose molecule*

19 Simon:	 And this one is small.
20 simon:	 *pointing at the water molecule*
21 Teacher:	 Exactly.
…
22 James:	 Why are there sugar molecules?
23 Teacher:	 Because there are atoms and molecules 
everywhere (.) in the water, in the sugar, in the clothes, 
in our body::
24 James:	 And in the heart?
25 james	 *pointing at his heart*
26 Simon: 	 And in the arm?
27 simon	 *pointing at his arm*
28 Teacher:	 Exactly, everywhere.

Since the children were already familiar with water 
molecules, and questions about other things like water 
and food had showed up during meal time in the pre-
school (information provided by the preschool teach-
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ers), the teacher showed them a glucose molecule (line 
10) and asked the children if they knew what it was (line 
9). Then, Simon replied it was a water molecule that 
moves (line 11), to which the teacher responds by asking 
them if the two molecule models look alike (line 12), and 
they immediately recognise the differences (line 13) and 
compare their sizes (lines 14-20).

When the teacher tells them that it is a sugar mole-
cule, James wonders why there are sugar molecules (line 
21), and the teacher answers by explaining that we can 
find atoms everywhere (line 22). James and Simon seem 
puzzled by the discovery that we have atoms in our body, 
and they ask if we have atoms in our heart (line 23) and 
in our arms (line 25), and the teacher replies by reassur-
ing them that there are atoms and molecules everywhere 
(line 27).

In this sequence, both “buds of development” and 
category principles [23] can be observed; the first one 
is the children observing, comparing and classifying the 
size of a water and a glucose molecule (which can be 
considered emergent science skills), and the second one, 
towards the end of the vignette, is the children wonder-
ing about the existence of glucose molecules and being 
surprised to find out that there are atoms everywhere.

Vignette 3
In a similar way to the previous vignette, this one il-

lustrates another experiment in which children mixed 
water and milk because they wanted to know what milk 
molecules look like. The funny thing is that even before 
starting the activity, as soon as he saw the water jar and 
the milk carton, James already explained all by himself 
that there are water and milk molecules and they would 
mix (line 1). In this same line appears a cultural refer-
ence, spooky water, which is a common way that Swedish 
children call milk diluted in water, because they drink 
both with their meals and they frequently get mixed.

Vignette 3. [group 2 — date: 06.05.2019 — 
session 21 — min. 1,45—10,47]
1 James: 	 You know what? Water has water mol-
ecules and milk, milk molecules (.) If you pour it in here 
then there are both water and milk molecules, and we 
call it spooky water.
2 Teacher:	 Exactly!
…
3 Teacher:	 How does spooky water look?
4 James:	 A little white and a little foggy.
5 Teacher: 	 Exactly.
…
6 Teacher:	 What does milk look like; ice, water or 
gas?
7 teacher	 *showing at a picture of each state of mat-
ter*

8 James: 	 £Like ice.£

9 Simon:	 £Yes, ice!£
10 Teacher:	 Does milk look like ice?
11 Simon: 	 NO!
12 Teacher:	 What does it look like?
13 Sue:	 Water.
14 Teacher:	 Ice is hard, but can we knock on milk? No, 
it moves like water.
…
15 Teacher:	 What we talk about, water and milk mol-
ecules, are not real, we pretend, because a lot of water 
molecules fit in a water drop, so they are tiny. You can 
only see them through an atomic microscope, and a lot 
of milk molecules fit in a milk drop. They are tiny, too. 
You need to think that they are so tiny that we can 
drink them.
16 James:	 You think it is big, but it is just pretend-
ing.
17 Teacher:	 Exactly!
18 James:	 When you drink then you cannot see it, 
but when you pretend then you can see it.
19 Teacher:	 Right!
20 James:	 When you drink you only see white, be-
cause the glass is white, but here we have black and red.

Building on the children’s mention of spooky water, 
the teacher asks them if it looks like ice, water or gas in 
line 6. Then James jokes and responds kiddingly that it 
looks like ice (line 8) and when the teacher asks again 
(line 10), Simon exclaims that it doesn’t (line 11) and 
finally Sue says it looks like water (line 13).

Towards the end of the session, the teacher explains 
that molecules are so tiny that many of them fit into a drop, 
so with the models they have built they just pretend these 
are molecules (line 15). After that, James makes three state-
ments in his own words in which he rephrases what the 
teacher has suggested, explaining very well what the water 
and milk molecule models represent and how they are in 
reality (lines 16, 18 and 20) (see fig. 2a and 2b below).

This last part of the vignette is that which has moti-
vated the selection of this session, because the explana-
tion of how the water and lactose molecule models differ 
in size and colour from the real ones is an amazing ex-
ample of the category principle [23], in which the child 
has felt compelled to share his own understanding with 
the rest of the group very enthusiastically.

Discussion

Despite the increasing interest that science in early 
childhood education has gained in the last decades, very 

Figure 2a. Water molecule 
3D model

Figure 2b. Lactose molecule 
3D model
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little is known about how to present chemistry con-
tent to young children. Through this cultural-historical 
study of a play-based learning intervention that brought 
chemistry to two Swedish preschools, this paper has 
aimed to tackle how abstract concepts like “atoms” and 
“molecules” can be introduced to preschool children.

Taking into consideration the social situation of de-
velopment of the children, in this case, the idea of con-
necting with the children’s interest for kings, princesses 
and knights shown during their free-play, proved to be 
useful in introducing a chemistry play-based learning in-
tervention, which gradually turned into more scientific 
experiments. In this way, the imagination that children 
used when creating their own fantasy worlds was direct-
ed towards understanding new everyday situations, such 
as figuring out that sugar is still in the water once it dis-
solves and we cannot see it.

Initial tasks, like the one represented in vignette 1, 
showed that the children could already transcend what 
they see and attribute new properties to materials, such 
as, in the Earth water cycle experiment, where a plastic 
bag represented a cloud, the blue liquid represented the 
sea water and the rocks the ground. This evidenced their 
actual level of development (what children were able to 
do by themselves).

However, the task of discussing about atoms and 
molecules posed too high of a challenge to the children, 

who had no previous experience with these concepts and 
that is why the use of mediating tools, like the video-an-
imations and 3D molecular models helped them bridge 
the gap between what they can imagine and the reality 
we are talking about. Vignette 2 illustrate how the chil-
dren within a joint discussion could transform the “3D 
molecular model of water and lactose” into “atoms we 
can find anywhere; like in our heart or arm”.

The proof that the intervention took place within the 
zone of proximal development (ZPD) is that children 
were able to reflect on the content discussed and formu-
late questions of their own, such as, “You think it is big, 
but it is just pretending.” (vignette 7).

Results show how the preschool children´s chemistry 
emerges through discussion and moved from the concrete 
task at hand to a more general view in which atoms and 
molecules were extrapolated to other contexts. This was 
made possible due to the design of an intervention re-
spectful of the children’s social situation of development, 
that integrated the learning goals into a play-based learn-
ing methodology coherent with the preschool practice 
children are used to. The design took the children’s actual 
level of development into consideration, as the children 
were able to solve the tasks by themselves. The mediating 
tools used were indeed suitable for helping the children to 
achieve their potential level of development [45].
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Appendices
Transcription conventions
(.) A dot in parentheses indicates a micropause less than 5/10 of a second
, ? Punctuation marks indicate intonation; the comma continuing intonation, the question mark a rising intonation
:: Colons are used to indicate prolongation or stretching of the immediately prior sound
£ £ The pound signs indicate that the talk between them is produced with a happy voice
Underlining indicates some form of stress or emphasis
Especially loud talk is indicated by upper case
* * Gesture and action descriptions are delimited between two identical symbols
Name beginning in upper-case indicates the participant talking
Name in lower-case indicates the participant doing a gesture
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Функции жалоб на нарушения сна и сонливость 
в межличностном общении: культурно-исторический 

подход в психосоматике
Е.И. Рассказова*,

Московский государственный университет имени М.В. Ломоносова, 
Научный центр психического здоровья, Москва, Россия,

e.i.rasskazova@gmail.com

С позиций культурно-исторического подхода в психосоматике, приобретая смысл и функции в 
межличностном общении (например, получения поддержки, оправдания и т.п.), психогенные сим-
птомы могут усиливаться и/или становиться хроническими. Работа посвящена исследованию связи 
функций двух распространенных в культуре жалоб — на нарушения сна и сонливость — с выраженно-
стью этих жалоб в норме. Предполагалось, что как жалобы, так и их выражение связаны с представле-
ниями людей о том, какие функции выполняют эти симптомы в общении. 113 взрослых респондентов 
без диагнозов, связанных с нарушениями сна, оценивали свои соматические жалобы (включая жалобы 
на нарушения сна и сонливость), а также функции, с которыми люди могут использовать эти жалобы 
в общении, отмечали свои представления об этих симптомах и их причинах, заполняли скрининг со-
матоформных симптомов, опросник когнитивных представлений о теле и здоровье, методики локуса 
контроля, каузальности и самоэффективности в отношении болезни и лечения. После статистического 
контроля общих факторов ипохондризации, предиктором жалоб на нарушения сна выступает возмож-
ность их использования для получения инструментальной поддержки, а выражения этих жалоб — воз-
можность их использования для получения эмоциональной поддержки.

Ключевые слова: психосоматика, культурно-исторический подход в психосоматике, функции 
соматических жалоб в межличностном общении, нарушения сна, сонливость.
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From the perspective of cultural-historical approach to psychosomatics, psychogenic symptoms may 
increase or become chronic by acquiring meaning and functions in interpersonal communication (for ex-
ample, receiving support, justification, etc.). The paper explores the functions of two common complaints — 
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С позиций культурно-исторического подхода в пси-
хосоматике, соматическое заболевание создает для 

человека особую ситуацию, которая может рассматри-
ваться как кризисная и требующая новообразований 
для ее преодоления [3]. Внутренняя картина болезни 
и отношение к лечению, являясь результатом осмыс-
ления пациентом своего состояния [9], выступают 
своеобразным «органом» саморегуляции в ситуации 
заболевания, определяя принятие решений, состояние 
пациента в ситуации болезни, его совладание с болез-
нью и собственными переживаниями. При этом сама 
телесность формируется в процессе развития и социа-
лизации ребенка, и именно социум предлагает систему 
знаков для дифференциации и обозначения ребенком 
своих телесных функций и симптомов, которые он 
использует в дальнейшем [8]. С точки зрения психо-
логии телесности, неполное соответствие («зазор») 
между системой социальных представлений, регуля-
тивов и телесными функциями открывает возможно-
сти для формирования так называемой «культурной 
патологии». В первую очередь, это касается наиболее 
распространенных функциональных симптомов, мно-
гие из которых имеют психогенную природу или тесно 
связаны с психологическими факторами [11]. В  рам-
ках когнитивного подхода было показано, что риск 
соматизации и ипохондризации тесно связан со спец-
ифической системой представлений о теле и здоровье: 
склонностью к катастрофизации телесных ощущений, 
представлением об уязвимости и слабости своего тела, 
особыми автономными ощущениями, соматосенсор-
ной амплификацией как склонностью к мониторингу 
телесных ощущений и их последующей катастрофиза-
ции и т. п. [15]. Хронификация заболевания, особенно 
в случае функциональных симптомов [8; 11], может 
частично объясняться той системой представлений 
о болезни, ее симптомах и причинах, которые есть у 
человека. Полученные в рамках другого подхода, эти 
данные согласуются с положениями психологии теле-
сности об участии социокультурных представлений о 
теле и здоровье в телесной регуляции и, возможно, — в 
развитии и хронификации функциональных симпто-
мов. По мере взросления регуляция телесных функций 
начинает осуществляться также в форме целенаправ-
ленной деятельности — заботы о здоровье, диспансери-
зации, лечения, что позволяет предполагать важность 
мотивационных факторов, участвующих в принятии 

решений о своем здоровье [16], а также локуса контро-
ля в отношении здоровья и болезни, самоэффективно-
сти в отношении лечения [6].

Менее изученной в культурно-историческом под-
ходе в психосоматике остается область предъявле-
ния, выражения соматических жалоб. Любой сим-
птом получает свое оформление, выражение и смысл 
в межличностном общении [5], где может (не обяза-
тельно осознаваемо для человека) выполнять различ-
ные функции: помогать ему оправдаться за неудачи, 
обвинить других, получить помощь и поддержку, 
выгоду или определенные социальные привилегии, 
поддержать общение (как тема для разговора) и др. 
Открытым остается вопрос о том, в какой мере функ-
ции, которые выполняет в общении симптом, могут 
провоцировать его усиление или более активное вы-
ражение в общении. Можно предположить, что жа-
лобы, более или менее осознанно использующиеся 
человеком и поддержанные социумом, будут более 
распространенными в культуре. Не менее важен во-
прос: не сводится ли эффект функций, которые жало-
бы выполняют в общении, к общим факторам риска 
соматизации, описанным выше.

Целью данной работы является исследование свя-
зи функций двух распространенных в культуре жалоб, 
связанных со сном, — нарушений сна и сонливости, а 
также представлений о них и причинах инсомнии с 
выраженностью жалоб на эти симптомы в норме. На-
рушения сна выбраны не только в связи с их широкой 
распространенностью в норме, но и из-за признанной 
роли психологических факторов в их развитии и хро-
нификации [12]. К настоящему времени показано, что 
выраженная мотивация засыпания и попытки контро-
лировать свой сон приводят к фрагментации сна даже 
у хорошо спящих испытуемых [13], а у пациентов дис-
функциональные убеждения и гипертрофированные 
попытки регулировать свой сон относятся к факторам 
хронификации нарушений [7; 10].

Предполагается, что:
1) в норме для всех респондентов (независимо от 

того, есть ли у них нарушения сна и сонливость) ха-
рактерны представления о нарушениях сна как лег-
ких, не опасных, не требующих обращения к врачу 
и управляемых со стороны самого человека; с точки 
зрения психологии телесности, именно эти общие 
представления задают потенциальное пространство 

of sleep disturbances and sleepiness — and their correlation with the expressiveness of these complaints 
in typically developing individuals. It was assumed that both the complaints and their expression would 
be related to personal beliefs about the functions of these symptoms in communication. 113 adults with-
out sleeping disorders evaluated their somatic complaints (including complaints of sleep disturbances and 
sleepiness) as well as the functions with which people can use these complaints in communication; de-
scribed their beliefs about these symptoms and their causes; filled in the screening for somatoform symp-
toms, the questionnaire for cognitive representations of body and health, the scales of  the locus of control, 
causality and self-efficacy related to illness and treatment. Following the statistical control of common 
factors of hypochondrization, sleep disturbances were predicted by the possibility of using them to obtain 
instrumental support, while expressing these complaints was predicted by the possibility of using them to 
obtain emotional support.

Keywords: psychosomatics, cultural-historical approach in psychosomatics, functions of somatic com-
plaints in interpersonal communication, sleep disturbances, sleepiness.
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«культурной патологии», развития функциональных 
симптомов и их хронификации;

2) как жалобы на нарушения сна и сонливость, так 
и их выражение сопряжены как с общими когнитив-
ными факторами соматизации и ипохондризации, 
так и с представлениями о том, что эти жалобы могут 
способствовать достижению каких-либо функций в 
общении; связи выраженности субъективных жалоб 
с их функциями будут сохраняться после статисти-
ческого контроля общих когнитивных факторов (т. е. 
не сводятся к последним).

Методы

Исследование было организовано как психосе-
мантическое [1], т. е. включало субъективную оценку 
различных симптомов и заболеваний, однако, в соот-
ветствии с целью исследования, на этапе обработки 
данные использовались не для построения семанти-
ческих пространств, а для прямого сопоставления 
представлений о нарушениях сна и о сонливости с 
выраженностью соответствующих жалоб. Иными 
словами, оно опиралось не на психосемантические 
методы анализа данных, а включало статистическое 
сравнение переменных.

Данные собирались в рамках очных интервью, 
которые проводились студентами 5-го курса специ-
ализации «Клиническая психология» в рамках допол-
нительного задания по учебному курсу по психосома-
тике1. Каждый студент проводил интервью не более 
чем с двумя респондентами, с целью максимизации ге-
терогенности выборки (в отличие от интервью знако-
мых одного человека). Критериями исключения были 
возраст младше 21 и старше 80 лет, инвалидизирую-
щие соматические заболевания, а также обострение 
хронического заболевания или острое соматическое 
заболевание на момент исследования.

113 взрослых жителей г. Москвы и Подмосковья 
(28 мужчин, 24,8%; 85 женщин, 75,2%) от 21 до 76 лет 
(средний возраст — 37,79±15,20 лет), не имеющих 
диагнозов, связанных с нарушениями сна, просили 
оценить их представления о 39 разных симптомах и 
20 заболеваниях (как соматических, так и психиче-
ских). В данном исследовании представлены резуль-
таты, относящиеся к двум симптомам — нарушений 
сна и сонливости и одной болезни — инсомнии.

Большинство респондентов имели высшее об-
разование (81 человек, 71,7%), остальные — среднее 
специальное или неоконченное высшее образование.

Применялись следующие методики.
1. Для оценки функций каждого из симптомов 

использовалась следующая инструкция: «Бывает, 
что человек действительно испытывает симптом и 
одновременно использует его для некоторых иных 
целей (например, чтобы оправдаться за несделанные 

дела). Оцените, пожалуйста, для каждого из симпто-
мов ниже, насколько часто, по Вашему мнению, люди 
жалуются на эти симптомы для того, чтобы получить 
что-то от других, по шкале от 0 — никогда до 10 — 
всегда». В соответствии с предложенной классифи-
кацией [5] оценка проводилась по следующим функ-
циям (переформулированным житейским языком): 
оправдание, обвинение, получение выгоды, получе-
ние инструментальной и эмоциональной поддержки, 
поддержание или получение особого социального 
статуса, поддержание общения (как тема для разго-
вора), социальное сравнение. После этого респонден-
ты оценивали по шкале Лайкерта от 0 до 10, в какой 
мере они испытывают каждый из этих симптомов и 
как часто выражают эти жалобы в общении с други-
ми людьми.

2. Далее респондентам предлагали список пред-
ставлений о симптомах и болезнях и их причинах, раз-
работанный в соответствии с моделью саморегуляции 
в отношении болезни и здоровья [9] и соответствую-
щий шкалам опросника восприятия болезни, предло-
женного в данной модели [4]. Их просили оценить (по 
бинарной шкале) каждый симптом и заболевание по 
тому, насколько им соответствуют эти представления, 
а каждое заболевание — по типичным его причинам и 
реакциям окружающих на людей с этим заболевани-
ем. Список представлений включал: «Требуют немед-
ленного обращения к врачу», «Тяжелые и опасные», 
«Длительные», «Могут привести к инвалидности», 
«Излечимы», «Человек может сам их контролировать 
усилием воли», «В возникновении которых человек 
виноват сам (например, нездоровый образ жизни, ха-
латное отношение к лечению и т. п.)», «Бывают у каж-
дого и не так уж тяжелы, как думают многие люди». 
В список представлений о причинах входили следу-
ющие: «Случайность», «Стресс», «Генетика», «Пове-
дение человека (образ жизни, вредные привычки)», 
«Внешние условия (например, погода)», «Личност-
ные особенности (например, тревожность)», «Каче-
ство медицинского обслуживания». Список реакций 
на человека с таким заболеванием включал следую-
щие: «Равнодушие — Вам будет не важно, что человек 
болен», «Дискомфорт — Вам будет неприятно нахо-
диться рядом и будет хотеться общаться поменьше», 
«Стресс — Вы будете испытывать стресс», «Страх за-
болеть или заразиться — Вы будете опасаться зараз-
иться этим заболеванием или думать о том, что и сами 
можете заболеть», «Сочувствие/сопереживание», 
«Желание помочь», «Уверенность, что заболевание не 
настольно тяжелое и серьезное, как обычно думают, 
что опасность надуманна».

3. Скрининг соматоформных симптомов [14] — 
методика, направленная на выявление симптомов, не 
получивших достаточного медицинского объяснения 
и характерных для соматизированного расстройства 
по DSM-IV и МКБ-10. Она характеризуется высокой 

1 Мотивацией студентов выступали возможность знакомства с современными диагностическими методиками в данной области, по 
которым им предоставлялись описание и ключи, а также получение дополнительных баллов для зачета. Со студентами проводились 
краткая подготовительная работа, а также, в случае вопросов, — консультации по их интервью.
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надежностью (альфа Кронбаха — 0,92) и позволяет 
оценить тяжесть соматизации и общее количество 
соматизированных симптомов.

4. Опросник когнитивных представлений о теле и 
здоровье [15] — направлен на выявление когнитив-
ных представлений о теле и здоровье, характерных 
для соматоформных и ипохондрических расстройств. 
Шкалы включают: катастрофизацию при интерпре-
тации телесных симптомов; автономные ощущения; 
телесную слабость; непереносимость телесных сим-
птомов; привычки, связанные со здоровьем; сомато-
сенсорную амплификацию.

5. Методики локуса контроля в отношении болез-
ни и лечения и самоэффективности в отношении ле-
чения [6] — позволяют оценить общую уверенность 
человека в своих силах преодолевать соматические 
заболевания, а также локус контроля (отдельно ин-
тернальный, экстернальный и безличный) в отноше-
нии болезни и в отношении лечения.

6. Методика локуса каузальности в отношении 
лечения [16] — основана на теории самодетермина-
ции Э. Деси и Р. Райана и направлена на выявление 
причин, по которым люди соглашаются на различное 
лечение. В методике выделяются автономный, кон-
тролируемый (с опорой на близких или с опорой на 
врачей) и безличный локусы каузальности.

Обработка результатов проводилась в программе 
SPSS Statistics 23.0.

Результаты

Связь пола, возраста и образования
с жалобами на нарушения сна и сонливость
Поскольку в выборке доминировали женщины и 

люди с высшим образованием, исследование этих фак-
торов жалоб на нарушения сна и сонливость следует 
считать предварительным, что подробнее обсуждается 
ниже. Безусловно, что в случае наличия различия по 
полу, возрасту или образованию в отношении зависи-
мых переменных (жалоб на нарушения сна и сонли-
вость, а также склонность к выражению этих жалоб) 
они должны включаться в анализ в качестве ковариат. 
Сравнение мужчин и женщин не выявило различий в 
частоте и выражении жалоб (t=-1,16— -0,73; p>0,20).

Сравнение по уровню образования выявило, что 
люди со средним и неоконченным высшим образо-
ванием чаще испытывают сонливость и жалуются на 
нее, по сравнению с людьми с высшим образовани-
ем, что закономерно, если предположить, что часть 
людей этой подгруппы — студенты старших курсов 
вузов, для которых более характерна намеренная 
депривация сна, в том числе связанная с процессом 
обучения (t=2,27—4,05; p<0,05). Группы не различа-
лись по частоте жалоб на нарушения сна.

Возраст респондентов не был связан с жалобами 
на нарушения сна (r=-0,07—0,06), но был связан с 
меньшей сонливостью (r=-0,27— -0,25; p<0,01), что, 
на наш взгляд, как и предыдущий результат, объяс-
няется нормализацией цикла сна и бодрствования с 
возрастом и выходом на регулярную работу.

В связи с выявленными некоторыми различия-
ми, во всех случаях, когда позволял метод обработ-
ки данных, переменные образования и возраста ста-
тистически контролировались (подробнее ниже). 
В  остальных случаях для проверки того, объясня-
ются ли выявленные особенности полом, возрастом 
и образованием, по этим показателям проводилось 
дополнительное сравнение представлений о наруше-
ниях сна и о сонливости и их функциях в общении. 
Результаты этого анализа следующие.

•	 Не было выявлено различий в частоте иссле-
дуемых представлений о нарушениях сна и о сон-
ливости у мужчин и женщин (χ²=0,05—3,73; p>0,05; 
V=0,02—0,18), людей с высшим и неоконченным выс-
шим/средним образованием (χ²=0,06—3,86; p>0,05; 
V=0,02—0,18). Кроме того, представления о наруше-
ниях сна и о сонливости не были связаны с возрастом 
респондентов (t=-1,04—1,95; p>0,05).

•	 Мужчины чаще, чем женщины, говорят, что 
инсомния может быть у каждого (χ²=3,86; p<0,05; 
V=0,18) и вызывает у них равнодушие (χ²=6,27; 
p<0,05; V=0,23), но реже — что причина ее разви-
тия кроется в личности пациентов (χ²=5,07; p<0,05; 
V=0,21), хотя величина статистического эффекта низ-
ка. Люди со средним и неоконченным высшим образо-
ванием чаще отвечают, что инсомнию можно контро-
лировать усилием воли (χ²=4,44; p<0,05; V=0,20), что 
может объясняться меньшим опытом в понимании 
того, чем инсомния как болезнь отличается от жалоб 
на нарушения сна. Не было выявлено других разли-
чий в частоте представлений об инсомнии как болез-
ни, ее причинах и типичных реакциях на пациентов с 
инсомнией у мужчин и женщин (χ²=0,00—2,55; p>0,05; 
V=0,00—0,15), людей с высшим и неоконченным выс-
шим образованием (χ²=0,00—3,65; p>0,05; V=0,00—
0,18). Что касается возраста, то, как и в случае образо-
вания, единственный эффект касается представления 
о том, что инсомнию можно контролировать усилием 
воли — с этим чаще соглашаются более молодые ре-
спонденты (t=2,68; p<0,01). Других связей представ-
лений об инсомнии с возрастом респондентов выявле-
но не было (t=-1,22—1,93; p>0,05).

Жалобы на нарушения сна и сонливость
и социокультурные представления о них
Жалобы на сонливость относятся ко вторым по 

частоте соматическим жалобам после усталости 
(средняя частота 3,95 баллов из 10), тогда как нару-
шения сна (3,08 баллов) занимают десятое место в 
этом списке, уступая общесоматическим (усталость, 
слабость), общепсихическим (тревога, плохое на-
строение), головной боли и боли в спине, а также 
простудным (насморк, кашель и боль в горле).

Как нарушения сна, так и сонливость большин-
ством респондентов рассматриваются как распро-
страненные проблемы, которые могут случиться у 
каждого, не тяжелые и не грозящие инвалидностью, 
излечимые и зависящие от поведения самого человека. 
Треть респондентов считают, что нарушения сна мож-
но контролировать усилием воли, примерно столько 
же — что можно контролировать сонливость. Точно 
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так же немногие считают нарушения сна и сонливость 
длительными и требующими обращения к врачу про-
блемами; особенно это касается представлений о сон-
ливости тех, кто не испытывает сонливости сам.

В соответствии с первой гипотезой, различия между 
теми, у кого есть жалобы на нарушения сна и сонли-
вость, и теми, у кого их нет, минимальны: единственное 
различие, достигающее принятого уровня значимости, 
касается представления о том, что причина нарушения 
сна и сонливости — в поведении самого человека. Люди 
с соответствующими жалобами чаще соглашаются с 
тем, что причина — в действиях самого человека.

Сравнение частот не позволяет статистически 
проконтролировать вклад пола, возраста и образова-
ния респондентов, однако, как показано выше, дан-
ные свидетельствуют в пользу отсутствия различия 
в представлениях о нарушениях сна и о сонливости 
по этим факторам. Иными словами, в данной выбор-
ке (с  учетом ее ограничений, которые обсуждаются 
ниже) ни выявленная распространненость, ни разли-
чия не объясняются социодемографическими харак-
теристиками респондентов.

Для сравнения, если речь идет не просто о сим-
птоме нарушения сна, а о заболевании инсомнии, 
люди по-прежнему считают ее поддающейся лече-
нию, но чаще признают, что в этом случае стоит об-
ратиться к врачу, и реже считают, что это случается 
с каждым, что причина в поведении и что можно 
контролировать инсомнию усилием воли. Однако и 
в этом случае люди не склонны относиться к инсом-
нии как к тяжелому или инвалидизирующему забо-
леванию. Респонденты с жалобами на нарушения сна 
чаще считают инсомнию длительным заболеванием, 
которое может развиться у каждого по причинам, ко-
торые кроются в поведении самого человека, по срав-
нению с теми, у кого нарушений сна не отмечается.

Сочувствие по отношению к пациентам с инсом-
нией испытывают (по их оценкам) несколько больше 

половины респондентов, независимо от наличия у 
них самих нарушений сна; желание помочь — каждый 
третий. Каждый пятый считает, что опасность забо-
левания надуманна, или остается равнодушным. Не 
было выявлено различий в эмоциональных реакциях 
на симптомы инсомнии у окружающих между теми, у 
кого бывают нарушения сна, и теми, кто их отрицает.

Ключевой причиной нарушений сна люди счи-
тают стресс. По нашим результатам, к числу других 
доминирующих причин люди относят личностные 
особенности и поведение человека. Лишь один из 
пяти придает значение внешним условиям. При этом 
представления о причинах не различаются у тех, кто 
сообщает о нарушениях сна, и тех, кто их отрицает.

Как и в предыдущем случае, хотя метод сравнения 
частот не позволяет включить пол, возраст и уровень 
образования в обработку данных, единичные разли-
чия в представлениях у мужчин и женщин и един-
ственное различие между респондентами с высшим и 
без высшего образования свидетельствуют, скорее, в 
пользу общего характера выводов, нежели об их зави-
симости от социодемографических факторов. В част-
ности, лишь в одном случае гендерные различия в 
представлениях касались того же фактора, что и раз-
личия между предъявляющими и не предъявляющи-
ми жалобы на сон: мужчины и люди с жалобами на сон 
чаще, чем женщины и люди без таких жалоб считают, 
что инсомния бывает у каждого. Однако сами жалобы 
на нарушения сна от пола не зависели, а значит, речь 
идет о двух разных, независимых эффектах.

Субъективные представления о жалобах
на нарушения сна и сонливость
и их функциях в общении
В системе обыденных представлений (рис. 1) жа-

лобы на нарушения сна и сонливость иногда (средние 
оценки колеблются от 2 до 4,5 баллов по 10-балльной 
шкале) используют для достижения каких-либо це-

Т а б л и ц а  1
Представления о нарушениях сна и о сонливости у тех, кто испытывает эти симптомы 

и тех, кто их отрицает

Представления 
о соматических 

симптомах

Представления о нарушениях сна Представления о сонливости
Нет нару-
шений сна 

(n=75)

Есть нару-
шения сна 

(n=39)

χ² Пир-
сона

Величина 
эффекта V 

Крамера

Нет сон-
ливости 
(n=54)

Есть сон-
ливость 
(n=60)

χ² Пир-
сона

Величина 
эффекта V 

Крамера
Можно вылечить 57,3% 61,5% 0,68 0,08 38,9% 50,8% 3,57 0,18
Бывают у каждого 48,6% 61,5% 1,70 0,12 53,7% 76,3% 1,05 0,10
Причина — поведение 
человека

42,7% 64,1% 4,72* 0,20 42,6% 66,7% 6,55* 0,23

Требуют обращения 
к врачу

29,3% 25,6% 0,17 0,04 13,0% 10,0% 0,12 0,03

Можно контролиро-
вать усилием воли

28,4% 35,9% 0,19 0,04 27,8% 40,7% 1,30 0,11

Длительные 24,3% 38,5% 2,47 0,15 5,6% 30,5% 0,80 0,08

Тяжелые и опасные 5,3% 2,6% 0,50 0,06 0,0% 1,7% 1,94 0,13
Могут привести к 
инвалидности

2,7% 2,6% 0,00 0,00 3,7% 0,0% 0,23 0,04

Примечание: «*» — p<0,05.
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лей в общении, в первую очередь, для оправдания. 
Жалобы на нарушения сна почти также часто приме-
няются для получения эмоциональной поддержки, 
совета, поддержания или приобретения социальных 
привилегий и как тему для разговора. Жалобы на 
сонливость относительно часто используют, соглас-
но представлениям людей, для получения выгоды. 

Различия в системе социальных представлений ка-
саются как самих функций (основной эффект функ-
ций — F=9,55; p<0,01; η2=0,42) и содержания симпто-
мов (основной эффект симптомов — F=39,02, p<0,01, 
η2=0,26), так и их взаимодействия (т. е. люди говорят 
о разных функциях жалоб на нарушения сна и жалоб 
на сонливость — F=4,30; p<0,01; η2=0,25).

Т а б л и ц а  2
Представления об инсомнии, ее причинах и реакции на нее у тех, кто испытывает нарушения сна, 

и тех, кто их отрицает

Представления об инсомнии и ее причи-
нах, а также реакции на нее

Нет нарушений 
сна (n=75)

Есть наруше-
ния сна (n=39)

χ² Пирсона
Величина эффекта 

V Крамера

П
ре

дс
та

вл
ен

ия

Требуют обращения к врачу 64,9% 50,0% 2,31 0,14
Можно вылечить 52,0% 63,2% 1,41 0,11
Длительные 28,0% 55,3% 8,03** 0,26
Причина — поведение человека 20,0% 39,5% 4,91* 0,20
Бывают у каждого 16,0% 34,2% 4,86* 0,20
Можно контролировать усилием воли 14,7% 23,7% 1,27 0,11
Тяжелые и опасные 13,3% 18,4% 0,51 0,07
Могут привести к инвалидности 9,3% 2,6% 1,72 0,12

Р
еа

кц
ии

 н
а 

на
ру

ш
е-

ни
я 

сн
а 

у 
др

уг
их

Сочувствие/сопереживание 60,0% 59,0% 0,01 0,01
Желание помочь 32,0% 35,9% 0,18 0,04
Опасность и тяжесть преувеличены или 
надуманны

23,0% 25,6% 0,10 0,03

Равнодушие 20,0% 17,9% 0,07 0,03
Некомфортно находиться рядом 1,3% 7,7% 3,06 0,16
Стресс 1,3% 0,0% 0,53 0,07
Страх заболеть или заразиться 0,0% 0,0% - -

П
ри

чи
ны

Стресс 56,0% 71,8% 2,70 0,15
Личностные особенности (например, 
тревожность)

53,3% 66,7% 1,87 0,13

Поведение человека (образ жизни, вред-
ные привычки)

48,0% 61,5% 1,89 0,13

Внешние условия (например, погода) 20,0% 23,1% 0,15 0,04
Генетика 14,7% 12,8% 0,07 0,03
Случайность 9,3% 12,8% 0,33 0,05
Качество медицинского обслуживания 5,3% 7,7% 0,25 0,05

Примечание: «*» — p<0,05; «**» — p<0,01.

Рис. 1. Субъективные представления о функциях жалоб на нарушения сна и сонливость в межличностном общении
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Неспецифические индикаторы
функциональных соматических симптомов
и ипохондрического поведения как
факторы нарушения сна и сонливости
Склонность к соматическим жалобам, не полу-

чившим объективной верификации по результатам 
медицинских обследований, связана с выраженно-
стью жалоб на нарушения сна, но не на сонливость 
(табл. 3). Соматосенсорная амплификация связана с 
жалобами на нарушения сна и сонливость, а также с 
предъявлением жалоб на нарушения сна в общении. 
Напротив, представления о непереносимости теле-
сных симптомов связаны с меньшей выраженностью 
сонливости и ее предъявлением. Ни нарушения сна, 
ни сонливость не связаны с автономными ощущени-
ями, вниманием к здоровому образу жизни, самоэф-
фективностью в отношении лечения.

Внутренний и внешний локус контроля в отноше-
нии причин болезни и лечения не связан с жалобами 
на нарушения сна и сонливость. Однако у тех, кто 
склонен приписывать причины болезней судьбе и слу-
чайности, выше субъективная частота нарушений сна, 
и они более склонны выражать эти жалобы в общении.

Выражение жалоб на нарушения сна связано с 
общей готовностью к лечению. Если же рассматри-
вать причины этой готовности (локус каузальности в 
отношении лечения), эта связь объясняется контро-
лируемым локусом каузальности: более склонны жа-
ловаться на нарушения сна те, кто идет лечиться под 
давлением окружающих, в основном близких. Кроме 
того, отмечаются слабые связи между безличным 
(случайным) принятием решения о лечении и предъ-
явлением жалоб на нарушения сна.

С целью статистического контроля возможной роли 
пола, возраста, образования выборки дополнительно 
рассчитывались частные корреляции после включе-
ния в анализ этих трех факторов (приведены в табл. 3 в 
скобках). В большинстве случаев коэффициенты корре-

ляции сохранились практически без изменений. Един-
ственное исключение составили связи субъективной 
непереносимости телесных ощущений с жалобами на 
сонливость, которые после контроля социодемографи-
ческих факторов оставались близкими по размеру, но 
их значимость снижалась до уровня тенденции. В связи 
с этим указанные связи следует считать предваритель-
ными и требующими уточнения в дальнейшем.

Связь представлений о функциях жалоб
на нарушения сна и сонливость в общении
с выраженностью этих жалоб
Во всех случаях (табл. 4), чем более люди соглас-

ны с тем, что жалобы на нарушения сна и сонливость 
можно использовать в общении для какой-либо цели, 
тем чаще они сами испытывают эти жалобы и тем 
чаще выражают их в общении с другими людьми.

Жалобы на нарушения сна наиболее тесно связа-
ны с представлениями о том, что такие жалобы мож-
но использовать для получения инструментальной 
помощи, совета, особых социальных привилегий или 
просто поддержания разговора. Жалобы на сонли-
вость наиболее тесно связаны с представлениями о 
том, что их применяют для оправдания, получения 
выгоды или сочувствия и также, как и в случае на-
рушений сна, для поддержания разговора.

Учет факторов пола, возраста и образования в 
большинстве случаев не приводит к изменению об-
щих паттернов результатов. Перестают достигать 
принятого уровня значимости связи (хотя в ряде 
случаев сохраняются на уровне тенденции) обвине-
ния с выраженностью жалоб на нарушения сна и сон-
ливость, получения выгоды — с предъявлением этих 
жалоб, поддержания или достижения социального 
статуса — с выражением жалоб на нарушения сна и 
сонливостью. Тем не менее, результаты четко сви-
детельствуют в пользу общей связи субъективных 
представлений о функциях симптомов в общении и 

Т а б л и ц а  3
Связь жалоб на нарушения сна и сонливость со склонностью к соматизации, когнитивными 

факторами соматизации, локусами каузальности и контроля болезни и лечения 
(в скобках приведены частные корреляции после контроля пола, возраста и образования)

Неспецифические индикаторы функциональных 
соматических симптомов и ипохондрического 

поведения

Нарушения сна Сонливость

С
уб

ъ
ек

ти
в-

на
я 

ча
ст

от
а 

си
м

пт
ом

ов

Ч
ас

то
та

 
ж

ал
об

С
уб

ъ
ек

ти
в-

на
я 

ча
ст

от
а 

си
м

пт
ом

ов

Ч
ас

то
та

 
ж

ал
об

SOMS — Склонность к соматизации 0,30** (0,30**) 0,14 (0,15) 0,15 (0,18) -0,04 (-0,04)
CABAH — Непереносимость телесных симптомов -0,09 (-0,08) -0,05 (0,05) -0,19*(-0,17) -0,23*(-0,15)
CABAH — Соматосенсорная амплификация 0,27** (0,23**) 0,36** (0,34**) 0,20* (0,19*) 0,18 (0,15)
Безличный локус контроля в отношении причин 
болезни

0,22* (0,22*) 0,26** (0,32**) 0,11 (0,23*) 0,08 (0,15)

Общее согласие с лечением — автономное, контро-
лируемое, безличное

0,05 (0,04) 0,22* (0,22*) 0,01 (0,02) 0,02 (0,02)

Контролируемый локус каузальности — Другие 0,08 (0,08) 0,24* (0,22*) 0,14 (0,11) 0,15 (0,10)
Безличный локус каузальности 0,11 (0,11) 0,21* (0,22*) 0,06 (0,08) 0,04 (0,04)

Примечание: «*» — p<0,05; «**» — p<0,01.
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жалобами на эти симптомы, не сводимых к возрасту, 
полу и образованию респондентов.

Психологические предикторы нарушений сна 
и сонливости: результаты иерархического 

регрессионного анализа

Для проверки гипотезы о том, что значение функ-
ций симптомов в межличностном общении не сводит-
ся к общим факторам ипохондризации и соматизации 
и является специфическим феноменом, проводилась 
серия иерерахических регрессионных анализов. За-
висимыми переменными выступали выраженность 
жалоб на нарушения сна и на сонливость. Поскольку 
статистический учет факторов возраста, пола и обра-
зования не приводил к минимальным изменениям в 
матрицах корреляций, регрессионный анализ прово-
дился без их включения, чтобы избежать чрезмерно-
го усложнения статистической модели.

В модель, предсказывающую нарушения сна, на 
первом этапе были включены те общие факторы ипо-
хондризации и соматизации, которые коррелировали 
с выраженностью этих нарушений (количество необъ-
ясненных соматических жалоб, соматосенсорная ам-
плификация, безличный локус контроля болезни). На 
втором шаге добавлялись все функции предъявления 
симптомов, но их включение было пошаговым. По-
скольку содержательно маловероятно, что представ-
ления о том, что нарушения сна длительны и являются 
следствием поведения человека, сопряжены с боль-
шим риском развития или хронификации нарушений 
сна на начальном этапе (в норме), а других связей 
представлений и нарушений сна выявлено не было, 
эти факторы в анализ не включались. Общие факторы 
объясняли 16,8% дисперсии жалоб на нарушения сна 
в выборке (F=6,92; p<0,01), однако принятого уровня 
значимости достигал лишь эффект количества необъ-
ясненных жалоб (β=0,27; p<0,01). Второй шаг приво-
дил к улучшению предсказательной силы модели на 

10,1% (ΔF=14,05; p<0,01) за счет учета функции полу-
чения инструментальной поддержки при жалобах на 
нарушения сна (β=0,32; p<0,01).

Тот же анализ в отношении выражения жалоб 
на нарушения сна показал, что количество необъ-
ясненных соматических жалоб, соматосенсорная 
амплификация, безличный локус контроля болезни 
объясняют 15,4% процента дисперсии в выражении 
жалоб на нарушения сна (F=6,20; p<0,01), хотя при-
нятого уровня значимости достигает лишь эффект 
соматосенсорной амплификации (β=0,27; p<0,05). 
Второй шаг также приводил к улучшению модели 
(ΔR2=10,7%; ΔF=14,61; p<0,01), но включенной в 
анализ переменной оказывалась функция получения 
эмоциональной поддержки (β=0,33; p<0,01).

В модель, предсказывающую сонливость, на пер-
вом шаге вносилась соматосенсорная амплификация; 
на втором — представления о том, что сонливость 
можно вылечить, контролировать усилием воли и 
что она бывает у каждого (поскольку они были более 
характерны для людей с жалобами на сонливость и 
теоретически могут участвовать в развитии или хро-
нификации сонливости); на третьем — все функции, 
кроме социального сравнения (которая не связана с 
выраженностью жалоб на сонливость). Соматосен-
сорная амплификация предсказывала 4,4% различий 
между людьми в степени сонливости (β=0,21; F=4,93; 
p<0,05). Учет представлений приводил к улучшению 
модели (ΔR2=11,0%; ΔF=4,45; p<0,01), при этом при-
нятого уровня значимости достигал только эффект 
представления о том, что сонливость бывает у каж-
дого (β=0,22; p<0,05). Учет функций жалоб на сон-
ливость в общении приводил к дополнительному 
улучшению модели (ΔR2=9,1%; ΔF=12,26; p<0,01), 
причем в качестве предиктора в анализ включалась 
функция «поддержания разговора» при помощи жа-
лоб на сонливость (β=0,31; p<0,05).

Если в качестве зависимой переменной рассма-
тривалось выражение жалоб на сонливость в обще-
нии, то ни первый, ни второй шаг не приводили к 
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Оправдание 0,19* (0,22**) 0,12 (0,07) 0,34** (0,23**) 0,18 (0,09)
Обвинение 0,20* (0,18) 0,14 (0,07) 0,21* (0,12) 0,25** (0,14)
Получение выгоды 0,27** (0,26**) 0,21* (0,16) 0,31** (0,21*) 0,26** (0,18)
Получение помощи, инструментальной поддержки 0,41** (0,41**) 0,30** (0,26**) 0,29** (0,23*) 0,20* (0,13)
Получение сочувствия, эмоциональной поддержки 0,28** (0,27**) 0,36** (0,30**) 0,30** (0,19) 0,36** (0,29**)
Поддержание или достижение социального статуса 0,31** (0,32**) 0,23* (0,18) 0,29** (0,18) 0,34** (0,29**)
Поддержание самого общения (тема для разговора) 0,30** (0,30**) 0,31** (0,23*) 0,36** (0,27**) 0,24** (0,16)
Получение совета 0,33** (0,33**) 0,29** (0,26**) 0,21* (0,24*) 0,17 (0,18)
Социальное сравнение 0,27** (0,27**) 0,28** (0,23*) 0,13 (0,09) 0,07 (0,03)

Примечание: «*» — p<0,05; «**» — p<0,01.
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значимому улучшению модели, тогда как на третьем 
шаге добавлялась функция получения социального 
статуса (β=0,36; p<0,01; ΔR2=12,6%; ΔF=15,92).

Обсуждение результатов

Социокультурные представления о нарушени-
ях сна и о сонливости. В соответствии с получен-
ными результатами, и нарушения сна, и сонливость 
действительно предстают в обыденном сознании как 
«удобные» жалобы: легкие, излечимые, не опасные, 
но — в случае инсомнии — вызывающие опасения и 
сочувствие и не вызывающие у людей страха или от-
вержения (хотя равнодушие и сомнение в тягостно-
сти этих симптомов также являются распространен-
ными реакциями). Стресс и личностные особенности 
человека (хотя также и его поведение) считаются 
наиболее частыми причинами инсомнии. С нашей 
точки зрения, эта система представлений не провоци-
рует развития симптомов (и не зависит от наличия у 
людей жалоб на нарушения сна), но создает удобную 
«почву» для них, делая жалобы на нарушения сна и 
сонливость удачными с точки зрения соотношения: 
тяжесть симптомов / возможные социальные вы-
годы. В психологии телесности [7] в этом контексте 
предлагается термин «культурной патологии» — как 
«зазора» между объективным течением физиологи-
ческих функций и социокультурными представле-
ниями о них. Важно отметить, что хотя стресс счита-
ется ключевой причиной нарушений сна, по данным 
многих исследований [2], смысл «стресса» для паци-
ентов нередко остается неуточненным в исследова-
ниях. По нашим данным, пациенты более склонны 
[7] приписывать свои нарушения сна стрессу и лич-
ностным особенностям, нежели своим действиям, 
мыслям и эмоциональным переживаниям, т. е. тому, 
что находится под их контролем. Иными словами, от-
ветственность самого человека за инсомнию не столь 
уж высока — в обыденном сознании это уязвимая 
личность, попавшая в трудную ситуацию. В данном 
исследовании не согласуются с этой гипотезой лишь 
результаты о том, что поведение человека также счи-
тается одной из ведущих причин нарушений сна. 
Однако уверенность в этой причине снижается, если 
речь идет об инсомнии как болезни, особенно у тех, 
кто сам не испытывает нарушений сна.

Иная система представлений о нарушениях сна и 
о сонливости выступает, с нашей точки зрения, потен-
циальным фактором хронификации нарушений. Это 
те представления, которые препятствуют обращению 
за квалифицированной помощью, провоцируют ги-
пертрофированные усилия по регуляции своего сна и 
пассивность: так, люди редко соглашаются обращать-
ся к врачу по поводу нарушений сна и еще реже — по 
поводу сонливости; почти каждый третий считает 
возможным контроль за сном усилием воли, по край-
ней мере, пока речь не дошла до явного заболевания, 
инсомнии. Отметим, что и в отношении этих пред-
ставлений практически нет различий между людьми 
с жалобами на нарушения сна и сонливость и без них. 

Единственное исключение составляет большая уве-
ренность людей с сонливостью в том, что сонливость 
можно контролировать. Результат может объясняться 
как тем, что при таких убеждениях люди легче нару-
шают режим, так и тем, что их опыт преодоления соб-
ственной сонливости довольно высок.

Общие психологические факторы соматизации 
и жалобы на нарушения сна и сонливость. В соот-
ветствии с гипотезой, нарушения сна связаны с общей 
склонностью к соматизации, что согласуется с пред-
ставлением о часто функциональной (и психологиче-
ской) природе этих симптомов. Среди когнитивных 
факторов соматизации с жалобами на нарушения 
сна связана соматосенсорная амплификация. Иными 
словами, можно предполагать, что к группе риска от-
носятся не люди с особыми ощущениями, считающие 
свое тело слабым, чрезмерно следящие за здоровьем 
и страшащиеся любых нарушений, а те, кто склонен к 
постоянному мониторингу своего тела и катастрофи-
зации по отношению к обнаруженным в процессе это-
го мониторинга ощущениям. Кроме того, нарушения 
сна связаны с безличным локусом контроля болезни, 
что также может объяснять и их развитие, и их хро-
нификацию в норме: человек, считающий, что его здо-
ровье зависит от судьбы и случайности, скорее не сле-
дит за своим сном и может не обращаться за помощью 
длительное время, поскольку от его действий ничего 
не зависит. Интересно, что сонливость, чаще в норме 
являющаяся результатом действий самого человека, 
связана с соматосенсорной амплификацией, но не ри-
ском соматизации и безличным локусом контроля бо-
лезни. В качестве слабой поддержки гипотезы о том, 
что внимание к своему телу и тревога о здоровье мо-
гут способствовать лучшей гигиене сна и за счет этого 
меньшей сонливости, можно рассматривать отрица-
тельную связь непереносимости телесных ощущений 
и жалоб / выражения жалоб на сонливость. Человек, 
считающий, что не может вынести недомогания, будет 
скорее стараться выспаться, а если испытывает сонли-
вость, скорее рассказать об этом. Однако поскольку 
речь идет лишь о двух слабых связях, этот результат 
требует дальнейшей проверки.

Особый интерес представляют результаты о рас-
хождении факторов переживания жалоб и их выра-
жения. Выражение жалоб на нарушения сна связано 
со случайным и контролируемым (с опорой на мне-
ние окружающих людей) принятием решения о лече-
нии. Важность мнения окружающих, в том числе вра-
чей, при принятии решения о здоровье — довольно 
очевидное основание стремления к выражению им 
своих жалоб. Напротив, человек, считающий, что бо-
лезни вряд ли случайны (безличный локус каузаль-
ности), будет менее склонен рассказывать о своих 
нарушениях сна.

Функции жалоб на нарушения сна и сонливость 
в общении как возможный фактор их хронифика-
ции. Вопрос о функциях тех или иных жалоб в обще-
нии — косвенный способ оценки того, какие соци-
альные представления приняты человеком, а значит, 
могут участвовать в телесной регуляции, усиливая 
риск соматических жалоб. Результаты согласуются с 
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этим представлением: и на нарушения сна, и на сон-
ливость чаще жалуются те, кто верит, что эти жалобы 
могут в чем-то быть полезными. Интересно, что, хотя 
наиболее часто признаваемая функция этих жалоб — 
для оправдания, признание этой функции более тесно 
связано с жалобами на сонливость, нежели с жалоба-
ми на нарушения сна. Разумеется, направление связи 
может быть и обратным или иметь место взаимозави-
симость: в частности, люди, уже испытывающие на-
рушения сна и сонливость, вторично «обнаружива-
ют», что эти жалобы можно использовать в общении. 
С теоретической точки зрения важно, что оба направ-
ления связи свидетельствуют в пользу участия пред-
ставлений о функциях жалоб либо в хронификации, 
либо в симптомообразовании. Регрессионный анализ 
подтверждает, что связь функций жалоб на наруше-
ния сна и сонливость с выраженностью этих жалоб не 
объясняется общими когнитивными факторами со-
матизации. После статистического учета общих фак-
торов, наиболее ярким непосредственным предикто-
ром жалоб на нарушения сна выступает возможность 
их использования для получения инструментальной 
поддержки, а выражения этих жалоб — возможность 
их использования для получения эмоциональной 
поддержки. Непосредственными специфическими 
предикторами жалоб на сонливость выступали пред-
ставление о том, что сонливость «бывает у каждого», и 
возможность поддержания общения при помощи этих 
жалоб, а предиктором выражения этих жалоб была 
возможность получения или поддержания особого со-
циального статуса.

В качестве важного ограничения работы следует 
отметить широкий возрастной диапазон, доминиро-
вание в выборке женщин и респондентов с высшим 
образованием, а также присутствие в выборке не 
только жителей г.  Москвы, но и ближнего Подмо-
сковья. Безусловно, что люди разного пола, возраста 
и образования могут быть более или менее воспри-
имчивы к различным социокультурным представ-
лениям, а также характеризоваться разной частотой 
нарушений сна и сонливости. Однако с позиций 
культурно-исторического подхода в психосомати-
ке после того, как те или иные представления стали 
личностными для человека, именно они выполня-
ют дальнейшие регулирующие функции в отноше-
нии его переживаний, мыслей и действий по поводу 
здоровья и болезни, независимо от того, какие люди 
оказались более «чувствительны» к этим представ-
лениям. Намеренно упрощая ситуацию, с позиций 
этого подхода важнее выявить не то, есть ли гендер-
ные, возрастные и другие различия в жалобах и пред-
ставлениях, а то, меняются ли в зависимости от этих 
факторов общие связи, а именно: связи дисфункци-
ональных представлений о теле, здоровье, болезни и 
лечении, а также о функциях симптомов — с жалоба-
ми на эти симптомы.

По результатам данного исследования, социоде-
мографические факторы были связаны с жалобами 
на сонливость, но не связаны с жалобами на нару-
шения сна; кроме того, были выявлены некоторые 
особенности представлений о нарушениях сна и о 

сонливости у мужчин и женщин, людей с высшим 
образованием и средним / неоконченным высшим 
образованием, людей разного возраста. С нашей точ-
ки зрения, сами эти различия, с учетом особенностей 
данной выборки, должны рассматриваться как пред-
варительные и требуют подтверждения в дальней-
ших исследованиях. Однако статистический анализ 
того, могли ли эти различия (особенности выборки) 
сказаться на выводах работы, свидетельствует о том, 
что эффект, если и был, мог касаться лишь несколь-
ких переменных, но не общих паттернов. Разумеется, 
как и любые паттерны, они требуют подтверждения 
в других выборках, а отдельное исследование роли 
пола, возраста и образования представляется необхо-
димым дальнейшим шагом.

Выводы

Хотя полученные результаты следует считать пи-
лотажными и требующими проверки на других вы-
борках, в том числе отдельно у людей юношеского 
возраста, мужчин, взрослых без высшего образова-
ния, а также сравнения людей, живущих в различных 
регионах, в мегаполисе, деревне и пр. (в данном ис-
следовании не оценивалось проживание в г. Москве 
или ближайшем Подмосковье), на данной выборке 
взрослых респондентов с преобладанием (две трети) 
женщин и лиц с высшим образованием, на наш взгляд, 
установлены некоторые интересные паттерны (не-
сводимые к влиянию социодемографических факто-
ров), согласующиеся с культурно-историческим под-
ходом в психосоматике и потенциально (в случае их 
дальнейшего подтверждения) эвристичные для его 
развития, а именно: согласованность представлений 
о функциях, особенностях и причинах симптомов на 
нарушения сна и сонливость и собственно жалоб на 
эти симптомы.

В качестве этих, пилотажных, результатов ключе-
выми являются следующие.

1. Для системы социальных представлений о на-
рушениях сна и о сонливости, выявленных в данной 
выборке, характерны две особенности:

a) с одной стороны, это акцент на легкости, изле-
чимости жалоб, возможности получения сочувствия 
с их помощью и зависимости от стабильных особен-
ностей личности и ситуации скорее, чем от решений 
и действий этой личности;

b) с другой стороны, это акцент на возможности 
контроля этих жалоб и отсутствии необходимости 
обращаться к врачу, пока они не дошли до уровня яв-
ной болезни, инсомнии.

2. Можно предполагать, что, будучи в равной сте-
пени выраженными у респондентов с соответствую-
щими жалобами и без них, эти представления могут 
создавать общую «почву» для широкого распростра-
нения функциональных нарушений сна, поскольку 
делают эти жалобы «удобными» для достижения 
ряда функций в общении при минимальной инвали-
дизации и препятствуют обращению за медицинской 
помощью.
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3. Жалобы на нарушения сна в данной выборке 
связаны с такими когнитивными факторами сомати-
зации и хронификации болезни, как соматосенсорная 
амплификация, количество симптомов, не имеющих 
достаточного медицинского обоснования, безличный 
локус контроля болезни; а сонливость связана с со-
матосенсорной амплификацией. При этом, как эти 
жалобы, так и склонность к их выражению, были 
связаны с уверенностью в том, что их можно ис-
пользовать в общении для достижения разных целей 
(оправдания, обвинения и др.). После статистическо-
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го контроля общих факторов ипохондризации, непо-
средственным предиктором жалоб на нарушения сна 
выступает возможность их использования для полу-
чения инструментальной поддержки, а выражения 
этих жалоб — возможность их использования для по-
лучения эмоциональной поддержки.

4. Непосредственными специфическими преди-
кторами жалоб на сонливость в данной выборке вы-
ступали представление о том, что сонливость «быва-
ет у каждого», и возможность поддержания общения 
при помощи этих жалоб.
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Структура и содержание ценностно-смысловой 
сферы психически больных с религиозным 

мировоззрением
О.А. Борисова*,

ФГБНУ НЦПЗ, Москва, Россия,
olga.borisova@ncpz.ru

В.В. Гусев**,
ФГБНУ НЦПЗ, Москва, Россия,
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А.М. Двойнин***,
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Г.И. Копейко****,
ФГБНУ НЦПЗ, Москва, Россия,

gregory_kopeyko@mail.ru

Целью описываемого в статье исследования явилась экспликация ценностно-смысловых образо-
ваний и описание их структуры у психически больных с религиозным мировоззрением. Были выдви-
нуты предположения о том, что ценностно-смысловая сфера (ЦСС) психически верующих больных 
структурно и содержательно отличается от ЦСС неверующих психически больных и более сохранна. 
В исследовании участвовали 4 группы испытуемых: «православные больные» (N = 24, 9 мужчин и 
14 женщин, возраст m = 26,7 ± 6); «неверующие больные» (N = 12 человек, 3 мужчин и 9 женщин, 
возраст m = 28,9 ± 7,6); «православные здоровые» (N = 15 человек, 4 мужчин и 11 женщин, возраст 
m = 30,2 ± 6,4); «неверующие здоровые» (N =14 человек, 5 мужчин и 9 женщин, возраст m = 29,7 ± 5,1). 
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Психическое здоровье человека в значительной 
мере связано с состоянием его ценностно-смыс-

ловой сферы (ЦСС). Ценностные ориентации и 
личностные ценности в зависимости от социокуль-
турного бэкграунда могут быть предикторами пси-
хического здоровья [28—29]. Однако в ряде случаев 

специфическое содержание ценностно-смысловых 
структур, их ненормативные изменения могут пред-
располагать к психическим патологиям либо быть их 
симптомом, следствием трансформации жизненных 
отношений человека с миром под влиянием болезни 
[23]. При тяжелых формах психической патологии 

Для диагностики ЦСС была применена методология личностных конструктов Дж.  Келли: метод 
триад, «лестница» Хинкла, оценочная репертуарная решетка. Результаты показали, что ЦСС психи-
чески больных с религиозным мировоззрением характеризуется (в структурном аспекте) большей 
взаимной связанностью ценностно-смысловых образований, чем у психически больных неверующих 
людей. По сравнению с психически больными верующими, у больных неверующих наблюдается су-
щественное разрушение цельности и множественности взаимосвязей между ценностно-смысловыми 
образованиями под влиянием болезни, изменения содержания ЦСС. Устойчивость структуры и со-
хранность ключевых элементов содержания ЦСС верующих больных, вероятно, объясняется особым 
религиозным отношением к заболеванию, а также возможностью, несмотря на болезнь, реализовы-
вать смысл жизни через стремление к Богу.

Ключевые слова: ценностно-смысловая сфера, смысловые образования, личностные конструк-
ты, психическая болезнь, шизофрения, религиозное мировоззрение, православные верующие.

Structure and Contents of the Value and Meaning System 
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The purpose of the study described in the article is to elicit value and meaning elements and to de-
scribe their structure in mentally ill patients with the religious outlook. The assumptions that the value and 
meaning system (VMS) of believing patients and non-believing ones differ are put forward. Four groups 
of subjects participate in the study: “Orthodox patients” (N = 24, 9 men and 14 women, age m = 26.7 ± 6); 
“Unbelieving patients” (N = 12 people, 3 men and 9 women, age m = 28.9 ± 7.6); “Healthy Orthodox believ-
ers” (N = 15 people, 4 men and 11 women, age m = 30.2 ± 6.4); “Healthy unbelievers” (N = 14 people, 5 men 
and 9 women, age m = 29.7 ± 5.1). G. Kelly’s methodology of personal constructs is applied in the study 
to assess the VMS: the triad method, Hinkle’s Laddering technique, and the repertory grid technique. The 
results show that the VMS of mentally ill patients with the religious outlook is characterized (in the struc-
tural aspect) by a greater mutual connection of value and meaning elements than in patients who do not 
believe. In comparison with believing patients, the unbelieving ones display significant disintegration and 
reduction of multiplicity of interrelationships between various value and meaning elements. The stability 
of the structure and key elements in the contents of the VMS in believing patients are probably explained 
by their special religious attitude to the disease as well as by the possibility, despite the disease, to actualize 
the meaning of life though the reaching for God.

Keywords: value and meaning system, meaning structures, personal constructs, mental illness, schizo-
phrenia, religious outlook, Orthodox believers.
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(например, при шизофрении) наблюдается сужение 
набора смысловых образований, снижение смыслоо-
бразующей и побудительной функций мотивов [5; 7].

Исследования ценностных ориентаций больных 
шизофренией дают неоднозначные данные о содер-
жании их ЦСС. Так, в одном исследовании обнару-
жено, что у здоровых людей блок так называемых 
«сверхценностей» (любовь, семья, доверие, дружба) 
не изменяется в течение жизни, тогда как у больных 
данный кластер теряет устойчивость после 40 лет по 
мере нарастания личностных изменений. Также у 
психически больных ценности утрачивают свое аб-
страктное и социокультурное значение и обретают 
непосредственное физическое (телесное) воплоще-
ние [10], становятся конкретными [15]. Отмечает-
ся высокая значимость ценностей межличностных 
отношений для больных людей и индивидуальных 
ценностей (творчество, свобода, развлечения и др.) — 
для здоровых [15]. По данным Е.М. Леонтьевой и 
О.Е. Головиной, 25% психически больных категори-
чески отвергают ценности современного общества (и, 
как следствие, не готовы к нему адаптироваться) [8]. 
В исследованиях О.И.  Осокиной с соавт. отмечены 
низкие показатели осмысленности жизни у больных, 
перенесших манифестный приступ шизофрении [11].

Наряду с данными, показывающими различия в 
ЦСС психически больных и здоровых людей, ряд ис-
следований рисуют иную картину. По одним результа-
там, наиболее часто и психически больные, и условно 
здоровые люди выбирают в качестве значимых цен-
ностей любовь, здоровье, семью, дружбу, свободу [9]. По 
другим результатам, ценностные ориентации больных 
шизофренией и здоровых лиц также не различаются, но 
в качестве предпочитаемых ценностей и теми, и други-
ми указываются счастливая семейная жизнь, здоровье, 
материальная обеспеченность, хорошие и верные дру-
зья, воспитанность и хорошие манеры. Авторами сделан 
вывод о том, что в «духовно-антропометрическом изме-
рении» больные шизофренией не отличаются от здоро-
вых людей [2]. В исследовании Т.А. Витюниной разли-
чий в смысложизненных ориентациях между лицами, 
страдающими шизофренией, и здоровыми людьми не 
выявлено, а сами показатели осмысленности жизни на-
ходятся в пределах нормы [3]. Однако при этом автор 
указывает на то, что у больных шизофренией структура 
жизненных ценностей сужена и искажена [3].

Обращает на себя внимание то, что в вышеупо-
мянутых исследованиях не выявляется религиозная 
ориентация лиц, страдающих психическими забо-
леваниями, а сам этот фактор никак не учитывается. 
При этом анализ научной литературы по проблеме 
религиозного мировоззрения и духовных устремле-
ний психически больных показывает, что религиоз-
ность и духовность обладают высоким значением для 
людей с тяжелыми психическими расстройствами в 
том, что касается качества их жизни и жизненных 
стратегий [19—20; 27; 32], предоставления рацио-
нальной модели для объяснения собственного забо-
левания и выбора средств его преодоления [37].

Исследование пациентов, страдающих различ-
ными психическими расстройствами, показало, что 

для 26% больных духовные устремления играют 
огромную роль в обеспечении смысла жизни [24]. 
Религиозная практика и вера помогают пациентам 
дестигматизировать болезнь, переосмыслить ее в ре-
лигиозных нарративах и духовных понятиях [22; 26].

В ряде работ показывается благотворная роль ре-
лигиозного копинга в процессе лечения пациентов, 
страдающих психическими расстройствами [6; 26; 32; 
39]. Больные обращаются к религии как к жизнен-
ному ресурсу, который способствует активизации 
адаптивных функций: саморегуляции, привязанно-
сти, эмоциональному комфорту, обретению смыс-
ла жизни и духовности [35—36]. В то же время, как 
отмечают P. De Fazio et al., религиозные и духовные 
проявления у больных с биполярным расстройством 
можно спутать с симптомами заболевания [20]. Ино-
гда духовность может быть источником страданий 
[18; 30; 32; 38], а религиозность — артикулировать 
психическое расстройство [12; 22].

В любом случае очевидно то, что наличие религиоз-
ного мировоззрения и духовных устремлений у паци-
ентов с психическими заболеваниями должно учиты-
ваться в психотерапевтической и реабилитационной 
работе [1; 4; 13—14; 20—21; 24—25; 31; 34; 37 и мн. др.].

В условиях дефицита надежных данных о строе-
нии ЦСС психически нездоровых верующих, нами 
было проведено эмпирическое исследование, целью 
которого явилась экспликация ценностно-смысло-
вых образований и описание их структуры у психи-
чески больных с религиозным мировоззрением.

На основе результатов теоретического анализа ра-
нее проведенных исследований и имеющегося прак-
тического опыта изучения ЦСС психически больных 
в лабораториях Научного центра психического здо-
ровья (НЦПЗ), нами были выдвинута следующая 
гипотеза: структура ЦСС лиц с религиозным миро-
воззрением, в отличие от неверующих людей, в мень-
шей степени подвержена разрушению под влиянием 
психической болезни.

Операциональными индикаторами ценностных и 
смысловых структур стали ценностные утверждения, 
оцениваемые посредством личностных конструктов, 
эмпирически выявляемых при помощи специально 
разработанных Дж. Келли методических процедур. 
Конструктивистский подход, реализованный в тео-
рии личностных конструктов Дж. Келли, позволяет 
реконструировать индивидуальную ЦСС личности, 
а также дает исследователю возможность выхода на 
наиболее глубокий из доступных для испытуемого 
уровней осознания смысловых образований.

Программа эмпирического исследования

Участники исследования. Для проведения ис-
следования нами была сформирована эксперимен-
тальная группа и три контрольные группы.

В экспериментальную группу («Православные 
больные» — ПБ) вошли 24 человека (9 мужчин и 
14 женщин, возраст m = 26,7 + 6) — больные с рели-
гиозным мировоззрением православного вероиспо-
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ведания, которые находились на катамнестическом 
наблюдении в отделении особых форм психической 
патологии НЦПЗ. Эти больные страдали приступо-
образной формой шизофрении и были выписаны из 
отделений клиники НЦПЗ после прохождения ле-
чения по поводу острых психотических приступов 
с синдромами психического автоматизма, галлюци-
наторно-бредовыми состояниями, выраженными 
аффективно-бредовыми расстройствами. В момент 
прохождения исследования они находились в со-
стоянии стойкой лекарственной ремиссии (не менее 
1 года) и обладали достаточной способностью выпол-
нять предложенные методикой требования.

Были также сформированы три контрольные 
группы:

•	 «Неверующие больные» (НБ) — 12 человек 
(3  мужчин и 9 женщин, возраст m = 28,9 + 7,6) — 
больные, не имеющие религиозного мировоззрения, 
клинические характеристики заболевания которых 
соответствовали экспериментальной группе;

•	 «Православные здоровые» (ПЗ) — 15 человек 
(4 мужчин и 11 женщин, возраст m = 30,2 + 6,4) — ус-
ловно здоровые православные верующие;

•	 «Неверующие здоровые» (НЗ) — 14 человек 
(5 мужчин и 9 женщин, возраст m = 29,7 + 5,1) — ус-
ловно здоровые нерелигиозные испытуемые.

Испытуемые относились к группам «неверую-
щих», если они сами считали себя таковыми и не 
проявляли какой-либо заметно выраженной рели-
гиозности. Отбор в группы «верующих» проводился 
экспертом — священнослужителем с психологиче-
ским образованием на основе предварительно прове-
денного структурированного интервью. Критерием 
для отбора в группы «верующих» являлась одно-
значно проявляющаяся в жизни и четко выраженная 
в суждениях и поведении религиозность. Критерием 
для отбора в группу православных больных в данном 
исследовании также являлся факт прихода к право-
славной вере задолго до инициальных этапов шизоф-
ренического процесса.

Методика исследования. Диагностика структу-
ры и содержания ЦСС испытуемых осуществлялась 
методами, разработанными на основе методологии 
изучения личностных конструктов Дж. Келли: метод 
триад, «лестница» Хинкла и оценочная репертуарная 
решетка [17]. Метод триад использовался для опре-
деления исходных конструктов — «поверхностных», 
осознанных смысловых образований. «Лестница» 
Хинкла позволила выявить состав индивидуальных 
смысловых образований «базисного» уровня — тако-
го наиболее глубокого уровня, который может быть 
осознан испытуемыми при помощи специальной ис-
следовательской процедуры. Оценочная репертуар-

ная решетка дала возможность эксплицировать у ис-
пытуемых скрытую структуру ценностно-смысловых 
образований — реальных, а не только декларируемых.

Полученные методом репертуарной решетки дан-
ные подверглись статистической обработке. Корре-
ляционный анализ с использованием коэффициен-
та корреляции Пирсона проводился внутри каждой 
выборки с целью предварительной оценки основной 
структуры (в частности — иерархии) ценностно-смыс-
ловых образований. Факторный анализ проводил-
ся внутри каждой группы для выявления структуры 
ценностно-смысловых образований на метауровне  — 
факторы рассматривались как максимально обоб-
щенные и глубинные ценностно-смысловые структу-
ры1. Для отбора значимых факторов использовался 
критерий Кайзера. Факторы подвергались вращению 
VARIMAX. Однофакторный дисперсионный анализ 
(ANOVA) проводился с целью оценки различий в ва-
риациях ценностно-смысловых образований у разных 
групп испытуемых. При сравнении пар групп был ис-
пользован тест гомогенности вариаций Лёвена.

В качестве исходных элементов для выявления 
конструктов и построения оценочной репертуарной 
решетки нами использовались 16 ценностных утверж-
дений, отражающих обобщенные ценности2 (табл. 1).

В связи с тем, что система конструктов каждого 
человека индивидуальна и заранее непредсказуема, 
для возможности сравнения результатов, получен-
ных у разных испытуемых, мы ввели 3 основных за-
данных конструкта, неизменных для всех испытуе-
мых (табл. 2).

После выявления конструктов строилась оце-
ночная репертуарная решетка, в которой все 16 эле-
ментов оценивались испытуемыми по 11-балльным 
шкалам. Полюсами шкал при этом являлись полюса 
выявленных конструктов. Количество шкал равня-
лось количеству конструктов, выявленных у кон-
кретного испытуемого.

Процедура обследования. Процедура диагно-
стики проводилась индивидуально с каждым участ-
ником исследования в следующей последователь-
ности. Для выявления исходных, «поверхностных» 
конструктов по методу триад испытуемому после-
довательно предъявлялись тройки из 16  элементов 
(ценностных утверждений) таким образом, чтобы 
каждый элемент встретился с каждым хотя бы один 
раз. Испытуемому предлагалось назвать, по какому 
важному признаку или качеству два из трех элемен-
тов схожи между собой и отличаются от третьего. 
Экспериментатор фиксировал два полюса выявляе-
мого таким образом конструкта.

Затем для экспликации «базисных» конструктов по 
методу «лестница» Хинкла испытуемому задавался во-

1 Следует отметить, что факторный анализ вполне применим в данной ситуации, несмотря на небольшие объемы выборок, так как в 
данном случае количество наблюдений, подвергавшихся факторному анализу, значительно превышало количество испытуемых в выбор-
ке, так как при обследовании методом репертуарной решетки каждый испытуемый оценивал 16 элементов (ценностных утверждений) 
целым набором конструктов, присваивая каждому элементу не одно, а несколько числовых значений. Использование факторного анали-
за в данной ситуации отражает общепринятую практику исследований личностных конструктов, при этом нередко он применяется для 
обработки данных, полученных на одном испытуемом [см.: 17]. — Прим. авторов.

2 Далее для краткости мы будем также пользоваться номерами высказываний, заключая их в круглые скобки. — Прим. авторов.
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прос о причинах/целях исходного, «поверхностного» 
конструкта, например: «Почему для Вас так важно…?»; 
«Зачем нужно…?». После получения ответа (конструк-
та второго порядка) данные вопросы повторялись, но 
уже по отношению этому ответу (конструкту) для вы-
явления конструкта третьего порядка и т. д., до тех пор, 
пока испытуемый не мог или не хотел порождать но-
вые конструкты. Данная процедура осуществлялась с 
каждым исходным, «поверхностным» конструктом.

После этого испытуемому предъявлялась оценоч-
ная репертуарная решетка, построенная на основе вы-
явленных у него «базисных» конструктов и давалась 
инструкция оценить по 11-бальной шкале каждый из 
16 элементов (ценностных утверждений) по каждому 
из конструктов, представленных двумя полюсами.

Результаты исследования и их обсуждение

Результаты корреляционного анализа ценност-
но-смысловых образований в экспериментальной и 
трех контрольных группах представлены на рис. 1.

В практике исследований личностных конструк-
тов психологический смысл такого показателя, как 
«количество корреляционных связей между кон-
структами», или «когнитивная дифференцирован-
ность», трактуется как мера сложности и многомер-
ности восприятия человеком определенной зоны 
опыта [17]. Большое количество связей говорит о 

недифференцированности этого восприятия — кон-
структы дублируют друг друга и объединяются в 
минимальное число факторов. Незначительное ко-
личество связей свидетельствует об отсутствии цель-
ности в восприятии [16]. По данным F.M. Norris et al. 
в норме у здорового человека наблюдается несколь-
ко, четких кластеров конструктов, соединенных меж-
ду собой отдельными связями, тогда как у больных 
обсцессивным неврозом заметна излишняя монолит-
ность или фрагментарность конструктов [33].

Заметим, что в нашем исследовании коррелируют-
ся не конструкты, а оцениваемые ими элементы опы-
та — ценностные утверждения, что также практикуется 
исследователями. Таким образом, данные корреляци-
онные связи в психологическом смысле дают инфор-
мацию о мере целостности и дифференцированности 
ценностно-смысловых образований испытуемых. Об-
щая логика интерпретации остается прежней.

Как видно из приведенных данных, структуры 
ценностно-смысловых образований у православных 
больных и православных здоровых сохраняют общие 
черты. При этом у православных больных наблюда-
ется несколько более выраженная связанность между 
ценностно-смысловыми элементами, чем у православ-
ных здоровых. Возможно, у православных верующих 
повышение концентрации ценностно-смысловых эле-
ментов, их взаимное сближение становится необходи-
мым условием для совладания с негативными психо-
логическими последствиями заболевания.

Т а б л и ц а  1
Ценностные утверждения — элементы для выявления конструктов 

(ценностно-смысловых образований)

№ Ценностные утверждения Обобщенные ценности
1 Не причинять вреда ничему живому Высшие моральные ценности
2 Стремиться к развитию в себе духовных качеств Духовные устремления
3 Найти (реализовать) смысл своего существования Осмысленность жизни
4 Создавать что-то новое, жить творчески Творчество
5 Быть здоровым (восстановить, сохранить, укрепить, обрести здоровье) Здоровье
6 Быть уверенным в завтрашнем дне (ощущать себя в безопасности в этом мире) Уверенность в будущем
7 Общаться с друзьями, с близкими людьми, родственниками Аффилиация
8 Хорошо относиться к самому себе (оценивать себя высоко) Самоуважение
9 Максимально реализовать свои способности, умения, навыки Самореализация

10 Добиться семейного благополучия, гармоничных отношений с родными и близкими Семейное благополучие
11 Улучшить свои жилищные условия Улучшение жилищных условий
12 Добиться успеха в профессиональном и общественном положении Профессиональная и обще-

ственная успешность
13 Добиться материального благополучия Материальное благополучие
14 Уметь ладить с людьми Общение, внимание к другим
15 Быть чутким к нуждам других людей Общение, внимание к другим
16 Стремиться к Богу Религиозные устремления

Т а б л и ц а  2
Заданные для испытуемых конструкты

№ Полюс конструкта Полюс конструкта
1 Осмысленность, осознанность Бессмысленность, случайность
2 Возможность причинения вреда другим Не причинение вреда другим
3 Имеет большое значение для меня Не имеет для меня значения
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На фоне этого очевидны существенные различия 
между структурой ценностно-смысловых образова-
ний у неверующих здоровых и неверующих больных. 
У последних наблюдается существенное разрушение 
цельности и множественности взаимосвязей между 
ценностно-смысловыми образованиями, их фраг-
ментарность. Таким образом, православные больные 
демонстрируют большую сохранность ЦСС, нежели 
неверующие больные.

Вместе с тем на данном этапе анализа открытыми 
остаются вопросы: является ли высокая степень связан-
ности ценностно-смысловых образований у неверую-
щих здоровых свидетельством оптимальной цельности 
ЦСС или свидетельством ее слабой дифференциро-
ванности, упрощенности? Должна ли невысокая свя-
занность ценностно-смысловых образований право-
славных здоровых интерпретироваться как сложность 
организации ЦСС или как нарушение цельности? От-
веты на эти вопросы можно получить, обратившись к 
результатам факторного анализа, репрезентирующего 
количество, «вес» и содержание базисных метацен-
ностей (метасмыслов), которые объединяют в группы 
рассматриваемые ценностно-смысловые образования.

Результаты факторного анализа представле-
ны на рис. 2 и 3. Названия факторов выводились из 
анализа их структуры и содержания — тех ценност-
но-смысловых элементов, которые являлись веду-
щими (с наибольшими факторными весами) и тех, 
которые обладали отрицательными весами. Также в 
расчет принимались элементы с нулевыми весами, 
которые не относились к конкретному фактору.

Неверующие больные и неверующие здоровые. 
При анализе факторов в разных группах прежде всего 
обращает на себя внимание малое количество факто-
ров у НЗ по сравнению с другими группами. 1-й фак-
тор «Духовное и душевное» как некая метаценность 
проявляется в большом количестве ценностно-смыс-
ловых образований, среди которых ведущими являют-
ся: (2) духовные устремления, (15) общение, внимание к 
другим (чуткость к нуждам других людей), (1) высшие 
моральные ценности, (3) осмысленность жизни, (10) 
семейное благополучие, (16) религиозные устремления, 
(4) творчество. Данные элементы обладают фактор-
ными нагрузками более 0,7. Естественно, что духов-
ные и религиозные устремления здесь представлены 
в том светском смысле, в котором они понимаются 
человеком неверующим. Ценность (5) здоровье наря-
ду с некоторыми другими примыкает к этому фактору 
и, по-видимому, обладает не чисто физическим смыс-
лом, а скорее духовным/душевным. 2-й фактор «Ма-
териальное благополучие» у НЗ ожидаемо объединяет 
ценностно-смысловые структуры: (13) материальное 
благополучие, (11) улучшение жилищных условий, (12) 
профессиональная и общественная успешность с фак-
торными нагрузками более 0,7.

Наличие малого количества факторов, по-
видимому, является свидетельством того, что пред-
ставители этой группы обладают малым количеством 
метаценностей (метасмыслов), которые стоят за их 
оценками значимости окружающего. Фактически это 
говорит о слабо дифференцированной, «черно-бе-
лой» системе метаценностей (метасмыслов), когда в 

Рис. 1. Корреляционная структура ценностно-смысловых образований у разных групп испытуемых:
1—16 — ценностные высказывания из табл. 1, выступившие в качестве элементов для оценки; 1 > r > 0,7; 
0,7 > r > 0,6;  0,6 > r > 0,5.  Все корреляции значимы на уровне p > 0,001.
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оценках значимости самых различных сторон жизни 
у этих испытуемых проявляется одна и та же мета-
ценность. Таким образом, «клубок» корреляционных 
связей между конкретными ценностно-смысловыми 
структурами у НЗ, представленный на рис. 1, следует 
интерпретировать, скорее, как свидетельство слабой 
дифференцированности ЦСС. Обратим внимание на 
то, что вес первого фактора существенно выше, чем 
второго, т. е. репрезентируемая первым фактором 
метаценность «Духовное и душевное» существенно 
действеннее, значимее метаценности «Материальное 
благополучие», представленной вторым фактором.

Выявленные в группе НБ 5 факторов указывают 
на то, что содержание и структура ЦСС больных ка-

чественно и количественно отличаются от ЦСС неве-
рующих здоровых испытуемых. Главная особенность 
структуры их факторов как соответствующих мета-
ценностей (метасмыслов) — равенство по величине, 
отсутствие ведущего фактора. Принимая во внима-
ние выявленную выше фрагментарность корреляций 
между ценностно-смысловыми образованиями у НБ, 
в психологическом смысле это может быть свиде-
тельством слабой структурированности и иерархи-
зированности ЦСС у данных лиц. На первом месте 
стоит фактор «Общение с родными и близкими», а 
на втором — «Здоровье и уверенность в будущем»; на 
третьем — «Стремление (абстрактное) к Богу и по-
иск смысла жизни».

Рис. 3. Факторы, репрезентирующие мета-ценности (мета-смыслы) у православных верующих:
фактор 1: ПБ — Деятельное стремление к Богу и реализация смысла своего существования, с бережным отношением к 
людям; ПЗ — Личностные, близкие отношения к людям при стремлении к Богу; фактор 2: ПБ — Материальное благопо-
лучие в земном мире; ПЗ — Материальное благополучие, стабильность; фактор 3: ПБ — «Бескорыстное» умение ладить, 
не причиняя вреда; ПЗ — Развитие духовных качеств как смысл существования; фактор 4: ПБ — Чувство внутренней 
уверенности, безопасности; ПЗ — Здоровье; фактор 5: ПЗ — Творчество

Рис. 2. Факторы, репрезентирующие мета-ценности (мета-смыслы) у неверующих:
фактор 1: НБ — Общение с родными, близкими; НЗ — «Духовное и душевное»; фактор 2: НБ — Здоровье и уверенность в 
будущем;НЗ — «Материальное благополучие»; фактор 3: НБ — Стремление к Богу (абстрактное) и поиск смысла жизни;
фактор 4: НБ — Самореализация в профессии; фактор 5: НБ — Материальное благополучие, допускающее агрессию
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Подобная картина нам представляется следстви-
ем болезни. В данной группе проявляется, прежде 
всего, стремление в условиях болезни найти под-
держку у родных и близких. Естественна в ситуа-
ции болезни и особая (возросшая по сравнению со 
здоровым состоянием) озабоченность своим здоро-
вьем, и связь здоровья с уверенностью в будущем. 
Выделение фактора «Стремление к Богу (абстракт-
ное) и поиск смысла жизни» также понятны: бо-
лезнь ставит человека в особые условия, в которых 
он не может существовать так, как он жил до болез-
ни. В частности, в этой ситуации становится недо-
стижимым тот смысл жизни, который был у него 
раньше, и актуальной становится ситуация обрете-
ния смысла жизни в новых сложных условиях. Об-
ращение к Богу в этом поиске вполне естественно, 
несмотря на то, что сами испытуемые данной груп-
пы определяют себя как людей неверующих. Данное 
стремление НБ к Богу абстрактно в том смысле, что 
осуществляется без понимания тех или иных путей 
к Богу, предлагаемых религией. Фактор «Самореа-
лизация в профессии», скорее всего, является спо-
собом сохранить связь с обществом  — актуальной 
задачей для психически больного. Наконец, присут-
ствующая у всех групп испытуемых метаценность 
материального благополучия выражена у НБ соот-
ветствующим фактором, допускающим агрессию 
для ее достижения.

Православные больные и православные здо-
ровые. Обе группы испытуемых показывают набор 
из нескольких метаценностей (метасмыслов): у ПБ 
выделилось 4 фактора, у ПЗ — 5 факторов. Наличие 
ведущих факторов с хорошими весами при той свя-
занности ценностно-смысловых образований, кото-
рая представлена выше на рис.1, в данных группах 
скорее следует интерпретировать как свидетельство 
сложности организации ЦСС у этих испытуемых. 
Первые факторы, связанные со стремлением к Богу, 
в обеих группах являются ведущими со значимым 
отрывом по весу от остальных. При этом их отрыв 
от остальных у ПБ больше, чем у ПЗ. Вторые фак-
торы, фиксирующие метаценность материального 
благополучия в обеих группах практически равны 
по весам. Четвертые факторы также близки по весам 
и выражают «Чувство внутренней уверенности, без-
опасности» у ПБ и «Здоровье» у ПЗ. Пятый фактор 
«Творчество» в выборке ПЗ имеет небольшой вес. 
При сопоставлении групп ПБ и ПЗ обращает на себя 
внимание совпадение первых и вторых факторов (са-
мых значимых), как по ценностно-смысловому на-
полнению, так и по их месту в факторной структуре. 
Вторые факторы совпадают еще и по весу. Из этого 
можно сделать предварительный вывод: психиче-
ская болезнь не разрушает основу структуры ЦСС у 
лиц с религиозным мировоззрением и позволяет сохра-
нить ключевые элементы ее содержания.

В третьих факторах группы расходятся. Если у 
ПБ данный фактор выражает метаценность «”Бес-
корыстное” умение ладить, не причиняя вреда», то у 
ПЗ — «Развитие духовных качеств как смысл суще-
ствования». Интересно отметить, что третий фактор 

у ПЗ близок к третьему же фактору у НБ — «Стрем-
ление к Богу (абстрактное) и поиск смысла жизни». 
Однако ценностно-смысловое наполнение этих фак-
торов радикально различается. В отличие от НБ, для 
ПЗ ценности «духовных качеств» и их «развития» 
основываются не на абстрактных представлениях, а 
на конкретном содержании, заложенном в православ-
ном вероучении. «”Бескорыстное” умение ладить, не 
причиняя вреда», с одной стороны, подчеркивает 
социальную направленность ценностно-смысловых 
структур ПБ, а, с другой стороны, отражает важность 
для испытуемых мирных отношений (ср. с допуще-
нием НБ агрессивного поведения в пятом факторе).

Выделение фактора «Здоровье» у ПЗ, занимаю-
щего 4-е место, по-видимому, связано с христиан-
ским пониманием болезни и здоровья, а именно с 
тем, что болезнь не рассматривается как зло — через 
нее совершается благой Промысел Божий, который 
всегда ведет человека ко спасению. Вероятно, дан-
ным отношением к заболеванию, а также возмож-
ностью, несмотря на болезнь, реализовывать смысл 
жизни через устремленность к Богу можно объяснить 
устойчивость ЦСС православных людей в ситуации 
болезни. Характерно, что у ПБ отдельного фактора 
с четко выраженной ценностью (5) здоровье не на-
блюдается. Данная ценность у этой группы входит во 
второй фактор «Материальное благополучие в зем-
ном мире» с достаточно большим весом 0,659. Это 
говорит о том, что здоровье в восприятии ПБ тяго-
теет к материальному и является составляющей его 
благополучия.

ЦСС у ПБ выглядит несколько более цельной, 
чем у ПЗ. Возможно, это объясняется тем, что усло-
вия болезни, оказывающие деструктивное воздей-
ствие на ЦСС, являются фактором, укрепляющим 
имеющиеся ценностно-смысловые образования ве-
рующего и концентрирующим их в группу ключевой 
метаценности — деятельного стремления к Богу и ре-
ализации смысла своего существования.

В дополнение к вышесказанному о различиях 
между выборками в факторах, репрезентирующих ме-
таценности (метасмыслы) испытуемых, результаты 
дисперсионного анализа показывают следующее.

С точки зрения содержания ЦСС, между право-
славными (больными и здоровыми) и неверующими 
(больными и здоровыми) респондентами наблюда-
ются различия по таким ценностно-смысловым эле-
ментам (на уровне значимости p < 0,01), как: (2) ду-
ховные устремления, (16) религиозные устремления, 
(14) и (15) общение, внимание к другим, (3) осмыс-
ленность жизни, (8) самоуважение. Таким образом, 
выраженность данных элементов в ЦСС личности 
зависит от наличия/отсутствия религиозного миро-
воззрения и не зависит от наличия/отсутствия пси-
хического заболевания.

Наименее всего данные группы испытуемых раз-
личаются по ценностям (12) профессиональная и 
общественная успешность и (7) аффилиация, что го-
ворит о независимости этих ценностно-смысловых 
образований от наличия/отсутствия религиозного 
мировоззрения.
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В целом, ответы православных испытуемых бо-
лее согласованы (наблюдается меньшая диспер-
сия) по ценностям (1) высшие моральные ценности, 
(2) духовные устремления, (3) осмысленность жизни, 
(5)  здоровье, (16) религиозные устремления и менее 
согласованы, чем у неверующих, по ценности (6) уве-
ренность в будущем.

Между больными (православными и неверующи-
ми) и здоровыми (православными и неверующими) 
выявлены различия (на уровне значимости p < 0,01) 
по группам ценностей:

•	 (1) высшие моральные ценности, (15) общение, 
внимание к другим (чуткость к нуждам других лю-
дей);

•	 (5) здоровье, (6) уверенность в будущем;
•	 (7) аффилиация, (10) семейное благополучие, 

(14) общение, внимание к другим (умение ладить с 
людьми);

•	 (9) самореализация, (12) профессиональная и 
общественная успешность, (13) материальное благо-
получие.

Данные результаты свидетельствуют о том, что пе-
речисленные элементы ЦСС личности существенно 
зависят от фактора наличия/отсутствия заболевания, 
тогда как фактор наличия/отсутствия религиозного 
мировоззрения в этом случае незначим. Исключени-
ем являются ценности (14) и (15) общение, внимание к 
другим, на которые влияют оба фактора.

Заключение

Структура и содержание ценностно-смысловой 
сферы психически больных с религиозным миро-
воззрением достаточно редко становится предметом 
современных исследований. Накопленные на на-
стоящий момент факты об особенностях ценностно-
смысловой сферы людей, страдающих психическими 
расстройствами, противоречивы, что, вероятно, объ-
ясняется различиями в изучаемых выборках, а так-
же различиями и несовершенством методического 
инструментария. Также важную роль могут играть 
такие факторы, как разные стадии заболевания, раз-
ная степень включенности испытуемых в реабилита-
ционные и терапевтические мероприятия, индиви-
дуальные особенности течения болезни и др. В ряде 
случаев психическое заболевание может приводить 
к сужению и искажению структуры и содержания 
ценностно-смысловой сферы. В других случаях из-
менения касаются лишь отдельных сторон ценност-
но-смысловой сферы и несущественны в статистиче-
ском отношении.

Результаты проведенного нами теоретического 
и эмпирического исследования показывают, что, в 
целом, фактор духовных устремлений, религиозного 
мировоззрения значимо влияет на структуру и со-
держание ценностно-смысловой сферы психически 
больных. При этом нами выявлены следующие зако-
номерности.

1. Структура ценностно-смысловой сферы у пси-
хически больных с религиозным мировоззрением 

характеризуется большей взаимной связанностью 
ценностно-смысловых образований, чем у психиче-
ски больных неверующих людей. Вместе с тем она 
незначительно отличается от структуры ценностно-
смысловой сферы у условно здоровых верующих — 
у больных верующих наблюдается несколько более 
выраженная связанность ценностно-смысловых 
элементов, чем у условно здоровых верующих. По-
видимому, это является необходимым условием для 
совладания с негативными психологическими по-
следствиями заболевания.

2. По сравнению с психически больными верую-
щими, у больных неверующих наблюдается суще-
ственное разрушение цельности и множественности 
взаимосвязей между ценностно-смысловыми образо-
ваниями под влиянием болезни.

3. Содержание ценностно-смысловой сферы 
психически больных с религиозным мировоззре-
нием отличается от содержания ценностно-смыс-
ловой сферы неверующих людей (больных и ус-
ловно здоровых), но имеет сходство с содержанием 
ценностно-смысловой сферы условно здоровых 
верующих.

4. В содержании ценностно-смысловой сферы 
психически больных с религиозным мировоззре-
нием метаценностями являются (в порядке умень-
шения значимости): 1 — деятельное стремление к 
Богу и реализация смысла своего существования 
в сочетании с бережным отношением к людям; 2 — 
материальное благополучие в земном мире; 3 — 
«бескорыстное» умение ладить, не причиняя вреда; 
4 — чувство внутренней уверенности, безопасности. 
В содержании ценностно-смысловой сферы пси-
хически больных нерелигиозных людей в качестве 
фундаментальной метаценности выступает значи-
мость ближайшего социального окружения — обще-
ние с родными, близкими.

В целом, можно заключить, что психическое за-
болевание по-разному влияет на ценностно-смыс-
ловую сферу верующих и неверующих людей. 
У  неверующих структура и содержание ценност-
но-смысловой сферы в ходе болезни существенно 
меняется. У лиц с религиозным мировоззрением 
заболевание не разрушает основу структуры цен-
ностно-смысловой сферы и позволяет сохранить 
ключевые элементы ее содержания. Устойчивость 
этой сферы у верующих больных, вероятно, объяс-
няется возможностью, несмотря на болезнь, реали-
зовывать смысл жизни через устремленность к Богу 
и особым, соответствующим религиозному миро-
воззрению, отношением к заболеванию. Понятия 
«здоровье» и «болезнь» включены в мировоззрение 
верующих, в общий контекст их духовной, душев-
ной и телесной жизни. Поэтому факт появления 
психического заболевания, как представляется, не 
вносит критических изменений в их картину мира и 
ценностно-смысловую сферу.

Безусловно, данные выводы носят предваритель-
ный характер и нуждаются в дополнительной про-
верке на выборках большего объема и на испытуемых 
с разными видами психических расстройств.
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Биографический концепт как психологическое 
средство осмысления жизни

М.В. Клементьева*,
ФГБОУ ВО ТулГУ, Тула, Россия,

marinaklementyva@yandex.ru

В статье рассмотрены биографические концепты как языковые знаки, выражающие обобщенное 
знание личности о смысле жизни в автобиографическом нарративе. В русле культурно-историче-
ской психологии биографические концепты исследованы как психологические средства осознания 
смысла жизни. Гипотезой исследования является предположение о том, что уровень обобщенности 
биографических концептов взаимосвязан с уровнем осмысленности жизни и рефлексии личности 
в период взрослости. Выборку составили данные, полученные от 110 человек в возрасте от 17 до 
57 лет. В исследовании измерялись показатели обобщенности биографического концепта автобио-
графического нарратива, а также показатели биографической рефлексии, осмысленности жизни и 
типа рефлексии. Мы обнаружили, что уровень обобщенности биографических концептов в период 
взрослости изменяется — от неупорядоченного множества признаков значения концепта (синкрет) 
через выделение формальных признаков, ассоциативно связанных с концептом (комплекс) к абстра-
гированию и обобщению значения концепта (понятие). В исследовании выявлено, что повышение с 
возрастом уровня обобщенности биографических концептов связано с повышением осмысленности 
жизни и уровнем рефлексивного развития личности.

Ключевые слова: биографический концепт, автобиографический нарратив, рефлексия, значе-
ние, смысл жизни.

The Biographical Concept as a Psychological 
Means of Life Reflection

M.V. Klementyeva,
Tula State University, Tula, Russia, 

marinaklementyva@yandex.ru

The article focuses on biographical concepts as linguistic signs expressing an individual’s generalized 
knowledge of the meaning of life in an autobiographical narrative. In the mainstream of cultural-historical 
psychology, the biographical concepts are considered as psychological tools for reflecting on the meaning of 
life. We hypothesized that the level of generalization of the biographical concepts correlates with the level 
of awareness and personality reflection in adulthood. The sample of our study consisted of 110 people aged 
17—57 years. The study measured the following four factors: generalization of the biographical concept in 
the autobiographical narrative; biographical reflection; meaningfulness of life; type of reflection. We found 
that the level of generalization of the biographical concepts in adulthood undergoes a transition from the 
unstructured set of attributes of the concept’s meaning (the syncret), through the isolation of formal at-
tributes associated with the concept (the complex), to the abstract and generalized meaning of the concept 
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Введение

Проблема смысла жизни является фундаменталь-
ной психологической проблемой, приобретая все 
большую актуальность в условиях стремительных 
трансформаций культуры и общества в XXI веке, 
которые изменяют социальную ситуацию развития 
взрослых людей, ориентируют на поиск и создание 
новых экзистенциальных смыслов жизни.

Экзистенциальный смысл жизни представляет 
собой «… знание порядка, последовательности и цели 
своей жизни, стремление к достижению достойных 
целей, а также сопутствующее этому чувство удов-
летворения» [22,  p.  41]. Согласно исследованиям 
в области экзистенциальной психологии (П.  Вонг, 
Д.А. Леонтьев, А. Лэнгле, Г. Рекер и др.), человек при-
знается автором жизни, способным создавать новые 
смыслы жизни. С этой точки зрения важен вопрос о 
психологических средствах осмысления жизни.

Принимая положение о знаково-символическом 
опосредствовании процессов развития смысловой 
сферы личности, разработанное в культурно-исто-
рической психологии [2; 8; 11; 14; 15], положение об 
автобиографическом нарративе как повествователь-
ной форме осмысления человеком жизни в нарра-
тивной психологии [23, 24] и положение об автоби-
ографировании как условии развития психических 
новообразований на этапе взрослости, выдвинутом 
в экзистенциально-нарративном подходе Е.Е. Сапо-
говой [12], в качестве перспективного направления 
разработки проблемы смысла жизни в психологии 
развития рассматриваем изучение биографических 
концептов как психологического средства осмысле-
ния жизни взрослых людей.

Биографический концепт (БК) — языковой знак, 
выражающий обобщенное знание об экзистенциаль-
ном смысле жизни в автобиографическом нарративе 
личности.

Традиционно исследования концептов связаны 
с лингвокультурологией (С.Г. Воркачев, В.И. Кара-
сик, Д.С. Лихачев, В.А. Маслова, Ю.С. Степанов), где 
концепт рассматривается как знаковое образование, 
посредничающее между культурой и ментальным 
миром человека («сгусток культуры в сознании че-
ловека» [цит по: 13]). Концепт — это расширенное 
вербализованное понятие, которое включает набор 
логических, этимологических, исторических, худо-
жественных признаков, житейских ассоциаций, об-
разов, оценок.

В настоящее время субъективная семиосфера и ее 
единицы (концепты) становятся предметом психо-
логических исследований. Н.Н. Королевой исследо-
ваны генез, структура и функционирование «семиос-
феры — знакового пространства сознания личности» 
[6, c. 31], образованной вербальными, иконическими, 

действенными знаками и символами, имеющими для 
нее значение и смысл. Е.Е. Сапоговой изучены ос-
новные гендерные концепты, определяющие возраст-
но-половые аспекты взросления и взрослости [12].

Термин БК демонстрирует значительный объяс-
нительный потенциал в понимании экзистенциаль-
ного смысла жизни, эксплицированного в автобио-
графическом нарративе, по сравнению со смежными 
дефинициями, такими как: «жизненное понятие» 
[10], «культурный концепт автобиографии» (cultural 
concept of biography) [20], «автобиографическое зна-
ние» (autobiographical knowledge) [26, p. 67—93].

Разработка указанных категорий ведется в ког-
нитивной психологии и базируется на положении 
Дж. Брунера (J. Bruner), Д.Р. Олсона (D.R. Olson) и 
др. [21; 23; 24] о нарративном мышлении (narrative 
thinking), суть которого — в интерпретации и ос-
мыслении явлений индивидуальной жизни. Нарра-
тивными являются автобиографические размыш-
ления, которые ограничены пределами житейских 
представлений о смыслах, ценностях и стратегиях 
жизни, выражены в культурных жизненных сцена-
риях [10; 20; 22; 26] и повествовательных сюжетах 
[22]. Продуктом автобиографических размышлений, 
включающих процессы автобиографического мыш-
ления (autobiographical thinking) [19; 20; 22], авто-
биографической памяти (autobiographical memory) 
[10; 25; 26; 28], (авто)биографической рефлексии 
(autobiographical reflection) [5; 17; 20; 22], «менталь-
ного путешествия во времени» (mental time travel) 
[25] являются «понятия», «знания» и «концепты» 
автобиографической тематики.

Но БК имеет отличия. Обладая характеристика-
ми ментальной конструкции, обобщенной и вербаль-
но опосредствованной, БК связывает автобиографи-
ческий текст и культурный контекст. «В содержание 
концепта входит и то, что традиционно относится 
к понятию, и то, что делает его интериоризирован-
ным, преломленным через индивидуальную жизнь, 
фактом культуры» [12, с. 184]. БК содержательно 
шире  — он образован единством вербально-логиче-
ских, образных, эмоциональных и «духовных» со-
ставляющих; является элементом культуры и может 
изменять значение; обладает сценарными и тезаурус-
ными характеристиками.

Соотнося БК с характеристиками научных и жи-
тейских понятий в классификации школы Л.С. Вы-
готского [2; 3; 11], специфику БК видим в интеграции 
их признаков. Это делает БК феноменологически 
близким «умным образам» (по В.В. Рубцову), выра-
жающим в наглядно-символической форме обобщен-
ное знание о действительности, соотносимое с язы-
ковыми знаками. Но в отличие от «умных образов» 
БК отражает не объективную реальность, а субъек-
тивную жизнь человека.

(the notion). Also, higher levels of generalization of the biographical concepts in midlife as compared to 
early adulthood are associated with the individuals’ increasing awareness of life and reflection skills.

Keywords: biographical concept, autobiographical narrative, reflection, meaning, meaning of life.
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В русле культурно-исторической психологии 
БК рассматриваем как психологическое средство ос-
мысления жизни в диалектике отношений «значе-
ние—смысл». Значение и смысл — «образующие» 
сознания [2; 4; 8], его «рефлексивный слой» (по 
В.П. Зинченко [4]), где значения (операциональные, 
предметные, вербальные) формируют связки с дру-
гими «образующими» сознания. Значения соотнесе-
ны с обобщенными идеальными моделями объекта в 
сознании субъекта, а смыслы — с той психологиче-
ской характеристикой, которую обобщенные модели 
обретают, функционируя в процессах, презентующих 
объективную реальность сознанию.

Значение БК представляет обобщенную форму 
отражения личностью общественно-историческо-
го опыта проживания жизни, а смысл — рефлексию 
экзистенциального смысла жизни. Смысл БК может 
означиваться, приобретая обобщенную форму, а зна-
чение — осмысливаться, отражать поиск индивиду-
альной формы.

Предположительно, процесс осмысления значе-
ний БК может быть рассмотрен как процесс развития 
понятия. Тогда, базируясь на исходных положениях 
генеза значений, разработанных в школе Л.С. Выгот-
ского [2; 3], согласно которым обобщение является 
главной функцией сознания, мы можем найти все 
формы его становления, различающиеся по уровню 
обобщения: синкрет, комплекс, понятие.

В современной психологии осуществлена про-
дуктивная попытка экстраполяции данной теории на 
изучение смыслов жизни и смерти на материале сло-
весного творчества подростков [15].

Полагаем, что экстраполяция положений куль-
турно-исторической концепции о генезе значений на 
динамику значения БК в автобиографических нар-
ративах позволит объяснить механизм осмысления 
жизни.

БК-синкрет характеризует нерефлексируемое 
впечатление, субъективное отношение к культурному 
значению, случайное приписывание характеристик. 
БК-комплекс отличает связность и объективность 
отношения к культурному значению одновременно 
с конкретностью осознания характеристик, ассоци-
ативно приписываемых. БК-понятие отличает реф-
лексивное отношение к культурному значению, осоз-
нанное приписывание характеристик на основании 
обобщенного и существенного признака.

Исходя из принятой в гуманитарной науке тради-
ции исследования концептов как многомерных зна-
ково-символических образований сознания человека 
[7; 12; 13], полагаем, что содержание БК может быть 
интерпретировано в русле структурно-уровневой 
концепции сознания В.П.  Зинченко [4] через сово-
купность рефлексивных (значения и личностные 
смыслы), бытийных (чувственный образ, биодина-
мическая ткань движения и действия) и духовных 
(отношения между Я и Другим) элементов.

Тогда, помимо рефлексивных компонентов БК, 
соотнесенных со значением и личностным смыслом, 
можно выделить экзистенциально-бытийные компо-
ненты БК (например, запахи, звуки, прикосновения 

и другие факты чувственного опыта становятся об-
разно-символическими), а также духовные компо-
ненты БК, ассоциированные с личным присутствием 
в со-бытии с Другим и обнаружением субъективно 
значимых характеристик Я.

Дополнительно БК включает эмоциональную 
индикацию. Вслед за Д.А. Леонтьевым различаем 
рефлексивное осознание смысла, стоящего за эмо-
циональным переживанием, и непосредственную 
эмоцию — «чувственную ткань смысла» [8, с. 165], 
выполняющую функцию предвосхищения ситуации, 
постановки задачи на ее содержательное раскрытие.

Взаимосвязь компонентов БК обеспечивается по-
средством рефлексии, задающей основания для са-
мопонимания и принятия решения о поведении.

Таким образом, осмысление жизни предполагает 
соотнесение индивидуально-личностного видения 
человеком своей жизни с культурным значением БК, 
рефлексируемое содержание которого определяется 
совокупностью осознаваемых образов, движений, 
эмоций, чувств, значений и смыслов автобиографи-
ческих знаний, самоидентификаций.

Гипотезой настоящего эмпирического исследо-
вания выступило предположение о том, что уровень 
обобщенности значения БК взаимосвязан с уровнем 
осмысленности жизни и рефлексии личности в пери-
од взрослости.

Цель исследования — изучить роль БК в осмыс-
лении жизни.

Метод

Выборка. В исследовании приняли участие 
110  человек. Из них: молодых людей (до 25 лет; 
Ме = 21) — 55, взрослых (30—57 лет; Ме = 42) — 55. 
Средний возраст — 31,84 ± 10,74. По полу группы 
уравнены.

Методики: авторские методики (ОБР и «Исто-
рия моей жизни» [5]), тест СЖО [7] и опросник 
«Дифференциальный тип рефлексии» [9].

По заданиям методики «История моей жизни» 
респонденты должны написать 12 историй из своей 
жизни по темам, заданным значением БК. В качестве 
культурных значений БК использованы лингвисти-
ческие признаки «модусов жизни» (по Е.Е. Сапого-
вой [12]).

В процессе первичной обработки данных, полу-
ченных по методике «История моей жизни», исполь-
зован контент-анализ [1; 16].

В качестве К-переменных выступили:
1) «бытийный индекс» — слова, характеризующие 

модальность и интенсивность образов («запах ко-
стра», «красное солнце») и слова, характеризующие 
движения и действия («срывали огурцы», «спуска-
лись, а потом шли наверх»);

2) «эмоциональный индекс» — название эмоций, 
чувств, эмоциональных состояний («очень обидно», 
«счастлива»);

3) «рефлексивный индекс» — слова, используе-
мые для выражения автобиографического знания, 
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извлекаемого респондентом из конкретного эпизода 
жизни («живу так, чтобы чувствовать риск, азарт», 
«всегда готов на все ради того, во что верю»), и слова, 
выражающие отношение к нему («знал бы, где упа-
дешь — соломки подстелил», «стала более зависимой 
от материальной и социальной сторон жизни»);

4) «духовный индекс» — слова, которые использо-
ваны для указания на личное присутствие (Я, мне, 
мой) и идентификацию Я с персонажами прецедент-
ных текстов («как Золушка», «словно из фильма 
“Сельская учительница”»), родителями («Как и мой 
отец»), значимыми людьми.

Каждая К-переменная описана через совокуп-
ность слов и выражений. Так как тексты различались 
по объему, рассчитана условная частота — pr (К) — по 
формуле:

pr (К) = f (К) : L (t),
где f (К) — абсолютная частота К-переменной, а 
L(t) — длина текста, измеряемая количеством слов.

Сумма индексов дала количественный показатель 
осмысленности БК.

Оценка уровня обобщенности БК основана на 
установлении соответствия рефлексируемых при-
знаков БК лингвистическим фрагментам (слова, вы-
ражения), в которых обнаруживались вербальные 
значения «модусов жизни»: «1) потеря; 2) приобре-
тение; 3) испытание; 4) геройство; 5) трикстерство; 
6) авантюра; 7) долг; 8) любовь; 9) странничество; 
10) хранение; 11) вера; 12) жертвенность» [13, с. 603]. 
Количественно обобщенность определялась по коли-
честву словарных единиц ведущего БК.

Основанием для классификации БК по уровню 
обобщенности стали следующие критерии: 1) тип свя-
зи между признаками концепта: ситуативность, ассо-
циативность или системность; 2) количество призна-
ков концепта, позволяющих его идентифицировать 
как рефлексируемый смысл жизненной истории.

БК-синкрет определялся в случае, если линг-
вистические признаки разных БК ситуативно или 
случайно связаны в одном тексте. БК-комплекс опре-
делялся в случае, если лингвистические признаки 
разных БК ассоциативно или семантически связаны 
в одном тексте. БК-понятие определялся в случае, 
если лингвистические признаки одного БК система-
тизированы в тексте.

Контент-анализ осуществлен четырьмя незави-
симыми экспертами (два психолога и два филолога 

с высшим образованием и опытом работы не менее 
двух лет). Каждый из экспертов осуществлял коди-
рование К-переменных с последующим расчетом 
индексов и уровня обобщенности БК. Далее тексты 
последовательно подвергнуты проверке методом 
экспертных оценок для оценки степени соответствия 
индексам по бинарной системе (да—нет), а затем — 
статистическому анализу. В состав группы экспертов 
входили: два психолога (с ученой степенью канди-
дата психологических наук и опытом практической 
психологической работы от 7 до 15 лет) и два лингви-
ста, имеющих базовое филологическое образование и 
опыт работы более 5 лет.

Статистические методы анализа данных. Ис-
пользован пакет статистических программ SPSS v.21 
с модулем AMOS. Проверка групповых различий 
осуществлена с использованием U-критерия Ман-
на—Уитни, φ*-критерия углового преобразования 
Фишера и ξ2-критерия. Выявление связей между 
показателями осуществлено с использованием кор-
реляционного анализа (коэффициент Спирмена). 
Оценка связи БК с показателями осмысленности 
жизни, рефлексии и возраста проведена методом мо-
делирования структурными уравнениями. Для оцен-
ки пригодности путевой модели использован метод 
максимального правдоподобия. Степень соответ-
ствия теоретической модели эмпирическим данным 
оценена по критериям согласия: χ2 при р  >  0,05; χ2/
df ≤ 2,0; RMSEA ≤ 0,05; CFI ≥ 0,90.

Оценка согласованности результатов экспертизы 
осуществлена с использованием коэффициента Кап-
пы Коэна (результат значим: κ ≥ 0,72).

Результаты

Среднее значение степени осмысленности БК со-
ставило 1,95, что характеризует тексты как рефлек-
сивные и осмысленные. С возрастом меняется как 
содержательная наполненность БК, так и их осмыс-
ленность (табл. 1).

Сравнительный анализ (с использованием 
U-критерия при попарном сравнении) показал, что 
статистически значимые различия (при р < 0,01) 
обнаружены в показателях бытийного индекса БК. 
У людей >25 лет бытийно-экзистенциальное содер-
жание БК более выражено, чем в младшей группе.

Т а б л и ц а  1
Средние арифметические значения показателей К-переменных осмысленности БК (N = 110)

Индексы Показатели
Группа

17—25 лет 30—57 лет
Бытийный индекс К-переменные, раскрывающие модальность и интенсивность образов 0,41 0,49

К-переменные, характеризующие движения и действия 0,29 0,37
Общий показатель 0,70 0,86

Эмоциональный индекс К-переменные, описывающие эмоции и чувства 0,41 0,40
Рефлексивный индекс К-переменные, представляющие автобиографические знания 0,36 0,45
Духовный индекс К-переменные, характеризующие самоидентификации 0,36 0,39
Общий показатель 1,83 2,1
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Данные корреляционного анализа К-переменных 
(табл. 2) подтверждают согласованность показателей 
и указывают на системную организацию БК.

На основе анализа лингвистических признаков 
БК сгруппированы в 12 категорий, различающихся 
семантически, и 3 класса, различающихся по уровню 
обобщенности. Примеры представлены в табл. 3.

В табл. 4, представлены показатели частоты встре-
чаемости БК, а также мера согласия (ξ2) в возрастных 
группах.

Исходя из данных (табл. 4), возрастные различия 
характерны для БК: «геройство», «трикстерство», 
«авантюра», «испытание», «долг», «вера», «жертвен-
ность».

Молодые люди осмысливают свою жизнь как ин-
тересное приключение, авантюру со свойственной 
легкомысленностью и демонстративностью; стрем-
ление к новизне и необычному опыту сопровождает 
неоправданный риск и надежда на случайный успех, 
часто не зависящий от самой личности. Осмысление 
авантюрности жизни сопряжено не с отстаиванием 
ценностей, преодолением препятствий и готовно-

стью к обновлению, что ожидаемо в соответствии с 
положениями возрастной психологии XX века (и сю-
жетом авантюрных текстов), а напротив, жизненная 
авантюра осмыслена современными девушками и 
юношами в безразличной форме, как пассивное, 
бездеятельностное, безучастное и безинициативное 
отношение к жизни, проходящей «мимо», как ожи-
дание лучшего в будущем, которое свершится само 
собой, без активного вмешательства в события.

Часто использован в молодой выборке БК трик-
стерства, со свойственной демонстративностью, 
эпатажем, обесцениванием отношения к жизни. Со-
держание БК выражает отрицание смыслов жизни, 
нежелание действовать ради достижения цели, на-
смешничество и цинизм в отношении к ценностям, 
уход от ответственности за свои жизненные выборы.

Более часто в молодой выборке, по сравнению 
со старшей, использован БК испытания в значени-
ях бунта и противодействия, инициации и разреше-
ния конфликта, стремления к состязанию и сопер-
ничеству в утверждении своего мнения, позиции, 
установки. Конфликтное взаимодействие касалось 

Т а б л и ц а  2
Корреляционный анализ показателей осмысленности БК (N = 110)

Индексы
Общий показатель осмысленности 

концепта
Эмоциональный 

индекс
Рефлексивный 

индекс
Духовный 

индекс
Бытийный индекс +0,26** -0,03 -0,10 -0,23*
Эмоциональный индекс +0,86** 1 +0,67** +0,80**
Рефлексивный индекс +0,86** -0,10 1 +0,62**
Духовный индекс +0,73** -0,23* +0,62** 1

Примечание: «*» — при р≤0,01; «**» — при р≤0,05.

Т а б л и ц а  3
Примеры автобиографических нарративов, выражающих БК-любовь

Характеристика БК Пример
Синкрет 
(ситуативная связь 
между признаками 
разных БК: любовь, 
авантюра, трикстер-
ство, приобретение)

«Я увидела очень симпатичного парня лет 20. Мне он сразу понравился. Мне было весело в этой 
компании. Мы познакомились с ним и каждый день гуляли. С тех пор я стала испытывать чув-
ства, которые до этого не знала. Мне было с ним очень хорошо, но в то же время я немного стес-
нялась и смущалась с ним. Но мы с ним не долго встречались. А расстались так легко, даже неза-
метно. До этого времени я не встречалась с мальчиками, но было интересно. Я открыла в жизни 
новую страницу: любовь и жизнь стала сразу ярче, интересней, разнообразнее» (О., 26 лет)

Комплекс 
(семантическая 
связь между при-
знаками разных БК: 
любовь как приоб-
ретение и любовь 
как потеря)

«Очень теплое, светлое чувство, слезы радости, очень хорошо, уютно внутри, чувство удовлет-
ворения от того, что это было в моей жизни. Нежность и гладкость телесных ощущений, бла-
женство прикосновений. Все только самое светлое, теплое, хорошее, манящий сладкий запах, 
искренность, теплота и нежность объятий, искренность чувства, переполняющее чувство неж-
ности и любви, безусловная любовь, принятие и прощение. Потом — взрыв эмоций, внутреннее 
несоответствие, противоречивость, конфликтность, сильные чувства к человеку, ощущение пере-
полненности души и сердца этим человеком. Боль, страдание. Поняла, что получила бесценный 
опыт близких эмоциональных отношений с человеком, которого пронесу через всю свою жизнь, 
увидела, какой я могу быть в духовной близости с человеком, получила новое знание о себе, ста-
ла более эмоционально зрелой, более приспособленной к жизни» (К., 28 лет)

Понятие 
(системная связь 
между признака-
ми ведущего БК: 
любовь)

«Я сразу обратил внимание на одну из девушек. После оказалось, что у нас с ней очень много 
общего, нам было о чем поговорить и что обсудить. После кафе мы еще долго бродили по улицам, 
разговаривали, делились чем-то друг с другом. Мне было очень интересно, хотелось узнать ее. 
Во время знакомства с этой девушкой я испытал те чувства, которых раньше никогда не было, их 
сложно передать словами. Со временем эти чувства переросли в большую и сильную любовь. Я 
стал практически все время уделять ей, потом мы решили жить вместе, чему я очень рад, ведь так 
приятно приходить домой с работы, зная, что тебя там любят и ждут. Даже все проблемы будто 
исчезают, когда ты рядом с любимой, а вокруг тепло и уютно. Я стал жить еще для одного челове-
ка, отдавая часть души любимой» (С., 26 лет)

Клементьева М.В. Биографический концепт...
Klementyeva M.V. The Biographical Concept...
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событий жизни, связанных с противостоянием уста-
новкам родителей, учителей, наставников. В этом 
контексте разворачивалась семантика борьбы и бун-
та: «против» запретов, правил, навязанных «извне» 
социумом, и ограничивающих, по мнению молодого 
человека, его свободу самовыражения.

В старшей подвыборке более часто, чем в млад-
шей, использован БК геройства в значениях дости-
жения, усилия, преодоления. Часто усилия, которые 
прикладывал человек, связаны с преодолением пре-
град и препятствий на пути к духовному освобож-
дению, достижению победы над противостоящими 
условиями и обстоятельствами жизни. В текстах от-

мечена способность действовать в неблагоприятных 
жизненных обстоятельствах несмотря ни на что, во-
преки экзистенциальной тревоге.

БК веры часто использован в текстах старшей 
подвыборки в значениях духовного освобождения, 
надежды на позитивное будущее, упования на благо-
получный исход дел и завершение личностных проек-
тов, фатализма и веры в судьбу, связи событий своей 
жизни с «высшим» началом, наставничества. Особое 
звучание БК веры приобретал в нарративах, где ос-
мыслена вера в себя как уверенность в правильности 
своих жизненных выборов, убежденность в своей спо-
собности управлять своим Я и своей жизнью.

Т а б л и ц а  4
Частота БК и значимость различий при парном сравнении групп (N = 110)

БК Возрастная группа
Частота, %

Синкрет Комплекс Понятие Всего
Жизнь — потеря 17—25 лет 6 6 0 12

30—57 лет 6 8 4 18
Значимость различий, ξ2

эмп 0 0,31 4,08* 1,41

Жизнь — приобретение 17—25 лет 8 4 0 12
30—57 лет 8 10 0 18

Значимость различий, ξ2
эмп 0 2,76 0 1,41

Жизнь — геройство 17—25 лет 0 0 0 0
30—57 лет 8 8 2 18

Значимость различий, ξ2
эмп 8,33** 8,33** 2,02 19,78**

Жизнь — испытание 17—25 лет 10 12 0 22
30—57 лет 2 4 4 10

Значимость различий, ξ2
эмп 5,67* 4,36* 4,08* 5,36*

Жизнь — трикстерство 17—25 лет 8 6 2 16
30—57 лет 0 0 0 0

Значимость различий, ξ2
эмп 8,33** 6,19* 2,02 17,39**

Жизнь — авантюра 17—25 лет 6 10 2 18
30—57 лет 2 6 0 8

Значимость различий, ξ2
эмп 2,08 1,09 2,02 4,42*

Жизнь — долг 17—25 лет 0 2 0 2
30—57 лет 6 12 4 22

Значимость различий, ξ2
эмп 6,19* 7,68** 4,08* 17,65**

Жизнь — любовь 17—25 лет 4 6 0 10
30—57 лет 2 8 4 14

Значимость различий, ξ2
эмп 0,69 0,31 4,08* 0, 76

Жизнь — странничество 17—25 лет 3 4 0 7
30—57 лет 3 3 0 6

Значимость различий, ξ2
эмп 0 0,15 0 0,08

Жизнь — хранение 17—25 лет 0 0 0 0
30—57 лет 0 0 0 0

Значимость различий, ξ2
эмп 0 0 0 0

Жизнь — вера 17—25 лет 0 0 0 0
30—57 лет 3 5 4 12

Значимость различий, ξ2
эмп 3,39 5,71* 4,08* 12,77**

Жизнь — жертвенность 17—25 лет 2 2 0 4
30—57 лет 8 10 4 22

Значимость различий, ξ2
эмп 3,79 5,67* 4,08* 14,32**

Примечание: «**» — при р ≤ 0,01; «*» — при р ≤ 0,05.
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Более часто в старшей подвыборке, по сравне-
нию с младшей, использовался БК жертвенности в 
значениях служения, виктимности, самоотдачи, по-
мощи, поддержки, вклада в других, зависимости. БК 
жертвенности связан с пониманием своей жизни как 
жизни «ради кого-то (чего-то)», индивидуальной 
жизни с ее ценностями, смыслами, устремлениями 
и желаниями, принесенной «в жертву» (ребенку, су-
пругу, карьере и пр.). Взрослый осознает свою ответ-
ственность и взятые на себя обязательства и необхо-
димость их выполнения.

Близким по семантике стал БК долга, частота ко-
торого в старшей подвыборке выше, чем в младшей. 
БК долга часто использован в значениях ответствен-
ности, обязанности, справедливости, порядка.

БК потери, приобретения, любви и странничества 
не показали значимых возрастных различий. Любовь 
осмыслена через значения близости, дружбы, заботы, 
доброты, причастности, коллективности.

На эмпирическом уровне выявлены значимые 
возрастные различия по уровню обобщенности БК. 
В старшей подвыборке значимо чаще, чем в млад-
шей, встречаются такие БК-понятия, как «потеря», 
«испытание», «долг», «любовь», «вера», «жертвен-
ность». В младшей подвыборке чаще, чем в старшей, 
встречаются такие БК-синкреты, как «геройство», 
«испытание», «трикстерство», «долг».

В целом, обобщенность БК изменяется с возрас-
том: наблюдается уменьшение БК-синкретов и увели-
чение БК-понятий (при р < 0,01). Преимущественное 
использование взрослыми БК-понятий, по сравнению 
с молодыми, связано с большим жизненным опытом, 
способностью идентифицировать значения БК, на-
правленностью на обобщение жизненного опыта.

Корреляционный анализ шкал ОБР, СЖО и теста 
рефлексии с показателем обобщенности БК обнару-
жил статистически значимые связи.

Как видно из данных, представленных в табл. 5, 
обобщенность БК значимо связана с биографической 
рефлексией, проявляющейся в рефлексивном анализе 
условий, необходимых для осознания смысла жизни 
(личностная составляющая БР), анализе автобиогра-
фических знаний (когнитивная составляющая БР), 
интерпретации автобиографии (социально-перцеп-
тивная составляющая БР) и анализе жизни как расска-
занной истории (конфигуративная составляющая БР).

Ожидаемыми оказались корреляции между ос-
мысленностью жизни (тест СЖО) и обобщенностью 
БК. Положительная корреляция с общим показате-
лем осмысленности жизни подтверждает роль БК 
как средства формирования смысла жизни. Высокий 
уровень обобщенности БК определяет обращенность 
взрослого в будущее и представление о себе как силь-
ной личности, а о своей жизни как осмысленной, сви-
детельствует о вовлеченности в процесс жизни, пере-
живание ее насыщенности.

Статистически значимые положительные кор-
реляции обобщенности БК обнаружены со шкалой 
системной рефлексии. Значит, обобщенность БК 
связана с адаптивной формой рефлексии, характери-
зующей самодистанцирование.

Следующий шаг в исследовании — изучение взаи-
моотношений параметров БК, осмысленности жизни 
и рефлексии. Для этого были получены контрастные 
группы. В качестве переменной, на основании кото-
рой осуществлялось выделение контрастных групп, 
был выбран показатель уровня обобщенности БК. 
Одну группу составили участники, преимуществен-
но использующие БК-понятия, а другую — участни-
ки, преимущественно использующие БК-синкреты. 
Различия между группами (по показателю обобщен-
ности БК) статистически значимы (φ*эмп = 1,93; при 
0,05 ≥ р ≥ 0,01).

Распределение участников представлено в табл. 6.

Т а б л и ц а  5
Корреляты обобщенности БК (N=110)

Шкалы Показатель обобщенности БК
Шкала методики ОБР Общий показатель БР +0,70**

Личностная составляющая +0,78**
Когнитивная составляющая +0,65**
Социально-перцептивная составляющая +0,20*
Конфигуративная составляющая +0,36**

Шкала теста СЖО Общая осмысленность жизни +0,38**
Шкалы Дифференциального теста 
рефлексии

Системная рефлексия +0,52**
Квазирефлексия -0,03
Интроспекция -0,05

Т а б л и ц а  6
Распределение участников

Критерий ранжирования
Возраст

Всего
17—25 лет 30—57 лет

БК-понятие N = 10 N = 20 N = 30
БК-синкрет N = 43 N = 37 N = 80
Всего N =53 N =57 N =110
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В табл. 7 приведены данные сравнительного анали-
за c использованием t-критерия, на основании которых 
можно отметить, что большинство шкал демонстриру-
ют более высокие показатели для группы участников, 
использующих БК-понятия, по сравнению с группой 
участников, использующих БК-синкреты. Исключе-
ние составили шкалы квазирефлексии и интроспек-
ции, которые имеют более выраженные показатели в 
группе участников, использующих БК-синкреты, чем 
в группе участников, использующих БК-понятия.

Результаты исследования обобщены в виде струк-
турной (путевой) модели. В основу модели были по-
ложены данные: 1) о различиях изучаемых параметров 
БК в зависимости от возраста человека; 2) о связи по-
казателя обобщенности БК с рефлексией (биографи-
ческой и системной) и осмысленностью жизни.

Полученная путевая модель представлена на ри-
сунке (приведены стандартизованные оценки коэф-
фициентов).

Анализ обнаружил высокую степень адекватности 
путевой модели эмпирическим данным. Исходя из 
данных, обобщенность БК зависит от уровня рефлек-

сивного развития личности и обусловливает осмыслен-
ность ее жизни. Влияние хронологического возраста на 
обобщенность БК существует, но оно незначительно.

Обсуждение

Полученные материалы исследования БК как пси-
хологического средства осмысленности жизни вносят 
вклад в подтверждение положений культурно-исто-
рической психологии о системном и смысловом строе-
нии сознания и знаково-символическом опосредство-
вании развития смысловой сферы личности, а также 
согласуются с положениями нарративной психологии 
о повествовательной форме осмысления индивиду-
альной жизни человека, экзистенциальной психоло-
гии — о культуре и жизненном опыте как источниках 
экзистенциального смысла жизни и современной ког-
нитивной психологии — о ментальных концептах как 
операторах мышления, памяти и воображения.

Обнаружена связь характеристик БК (осмыслен-
ности и обобщенности) с осмысленностью жизни и 

Т а б л и ц а  7
Показатели сравнительного анализа

Шкалы
Однородность дисперсии р-уровень

t-критерия 
Прим.

Критерий Ливиня р-уровень
Интроспекция 3,20 0,07 0,024 С > П
Квазирефлексия 1,85 0,17 0,019 С > П
Системная рефлексия 0,11 0,73 0,000 П > С
Общая осмысленность жизни 0,83 0,36 0,000 П > С
Биографическая рефлексия 
(общий показатель)

4,52 0,04 0,001* П > С

Условные обозначения: П — группа участников, преимущественно использующих БК-понятие; С — группа участников, 
преимущественно использующих БК-синкрет; «*» — значения для случая отсутствия равенства дисперсий.

Рис. Путевая модель связи обобщенности БК с осмысленностью жизни, рефлексией и возрастом (n = 110; χ2=2,34; df=3; 
p=0,50; χ2/df=0,78; RMSEA = 0,000; CFI = 1,00)
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уровнем рефлексивного развития личности в период 
взрослости.

С возрастом наблюдается увеличение бытийно-
экзистенциального содержания БК. Более высокие 
показатели бытийного индекса в старшей группе 
связаны, вероятно, с большим объемом жизненного 
опыта, развитой ассертивностью, стимуляцией ин-
тереса к происходящему в жизни; взрослый человек 
осознает отдельные фрагменты своего опыта необхо-
димыми составляющими смысла жизни, утвержде-
ния аутентичности. К 40—50 годам происходит пере-
ориентация рефлексируемого содержания жизни: 
прошлое мыслится более насыщенным, глубоким, 
объемным, а события, насыщенные экзистенциаль-
но-бытийно, — как ценные, значимые маркеры ау-
тентичности.

Обнаруженные корреляции между показателя-
ми (индексами) БК объясняют принципы функцио-
нальной организации сознания человека, связанные 
с системным и смысловым строением [2; 4]: отдель-
ные элементы БК не активизируются независимо от 
других, поскольку зависят от целого. Полагаем, что 
отдельные фрагменты экзистенциально-бытийного 
и духовного содержания БК, подвергаясь биогра-
фической рефлексии, обретают смыслы и значения. 
Утрата значения или смысла БК ведет к семантиче-
скому опустошению: соотнесенные с БК факты жиз-
ни, лишаясь своей внутренней формы, становятся 
бессмысленными. В материалах других исследовате-
лей [21; 22; 28] также подчеркивается ключевая роль 
рефлексии в самоорганизации фрагментов жизни, 
осмыслении непрерывности Я и жизни, самопонима-
нии средствами автобиографического нарратива.

Предпочтение в молодой выборке БК авантюры, 
трикстерства и их психологическое наполнение свя-
зано с современной тенденцией взросления, которая 
отражается в ряде феноменов и явлений, описанных в 
психологической литературе: нарастающей инфанти-
лизацией взрослых [18], удлинением периода детства 
вплоть до 25 лет [14], «бегства от взросления» [12].

Мы обнаружили механизм изменения обобщенно-
сти БК: возрастной переход от неупорядоченного мно-
жества признаков значения БК через выделение фор-
мальных признаков, ассоциативно связанных с ним, а 
затем к абстрагированию и обобщению значения. БК 
является средством осмысления жизни, различаясь по 
уровню обобщения. БК-синкрет представляет неупо-
рядоченную форму смысла жизни, объединяющую 
элементы в целое на основе недифференцированных 
признаков, случайных совпадений, субъективных впе-
чатлений. БК-комплекс — структурированная форма 
смысла жизни, объединяющая разные элементы на 
основе выделения конкретных признаков, ассоци-
ативно или семантически связанных между собой. 
БК-понятие — это целостная форма смысла жизни, 
возникающая на основе выделения и обобщения су-
щественных признаков. Полагаем, что возрастная 
динамика БК представляет движение от недифферен-
цированного представления о смысле жизни (в форме 
синкрета) к обобщенному и абстрактному представле-
нию о смысле жизни (в форме понятия).

Полученные нами данные согласуются с резуль-
татами исследований Е.Е. Сапоговой [12], в которых 
отмечается формирование во взрослом возрасте осо-
бых новообразований — личностной герменевтики и 
семиотической компетентности, амплифицирующих 
процессы самопонимания и аутоидентификации.

Обнаруженное нами различие семантики БК в 
разных возрастных группах предположительно мо-
жет быть связано не только с возрастными, но и с 
поколенческими характеристиками. Поскольку соци-
ализация и ресоциализация молодых и взрослых лю-
дей проходила в разных социальных, экономических, 
идеологических условиях, то и отношение к жизни у 
них заметно различается: легкомысленное и пассив-
ное отношение к жизни в сочетании с уходом от жиз-
ненных трудностей и тягой к новизне у современных 
молодых людей противопоставлено пролонгирован-
ному, напряженному и вместе с тем жизнестойкому 
отношению к жизни у современных взрослых. Наше 
предположение подтверждается материалами других 
психологических исследований [например: 12; 14; 
15; 22 и др.], описывающих жизненное отношение 
молодых людей конца XX века как рациональное, 
осмысленное стремление к личным достижениям, к 
самореализации, преодолению жизненных затрудне-
ний, как пролонгированное выстраивание временнóй 
перспективы жизни, что значительно отличается от 
жизненного отношения у современных молодых лю-
дей, основанного «… на противодействии принято-
му во взрослой среде экзистенциальному порядку, 
на конфликте, борьбе, преодолении ограничений 
своей свободы, ломке запретов, несерьезном, трик-
стерском отношении к жизни» [12, с. 618]. Стреми-
тельные трансформации общества в XXI веке зна-
чимо изменили социальную ситуацию развития как 
молодых, так и взрослых людей, внеся коррективы в 
социокультурные экспектации и ментальные харак-
теристики возрастов, принятые в XX веке. Исходя из 
этого, а также учитывая, что смысл жизни является 
относительно устойчивой и стабильной во времени 
характеристикой личности, можно предположить, 
что БК, лингвистически выражающий смысл жизни 
в автобиографическом нарративе, испытывает влия-
ние поколенческих целей жизни.

Очевидно, обобщенный до уровня понятия, БК по-
зволяет более полно осознать целостность смысла жиз-
ни. БК-понятие, характеризующийся преобладанием 
«рефлексивных» индексов, выражает осознанное, 
обобщенное, системное описание человеком смысла 
своей жизни на абстрактно-логическом уровне. По-
лагаем, что эта особенность опирается на рефлексив-
ность человека, самодистанцированное управление 
нарративным сознанием и смыслом автобиографиче-
ского нарратива. Напротив, фокусируя свои размыш-
ления лишь на собственных переживаниях и состо-
яниях, предаваясь «самокопанию», концентрируясь 
на фантазиях, человек отражает ситуативное впечат-
ление об отдельных эпизодах жизни, ассоциативно и 
случайно связывая элементы. Понятно, что БК, опос-
редствованный формами актуализируемой рефлексии, 
определяет осмысленность жизни в целом.
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Выводы

1. Обнаружено, что с возрастом происходит измене-
ние БК, ведущее к обобщению значения как понятия с 
одновременным повышением его экзистенциально-бы-
тийного содержания. Динамика значений БК в период 
взрослости характеризует переход от неупорядоченно-
го множества признаков значения БК (синкрет) через 
выделение формальных признаков, ассоциативно свя-
занных с концептом (комплекс), а затем к абстрагиро-
ванию и обобщению значения БК (понятие).

2. Эмпирически подтверждено, что осмыслен-
ность жизни и уровень рефлексивного развития лич-
ности связаны с уровнем обобщенности БК.

3. Выявлены и описаны современные тенденции 
рефлексируемых смыслов жизни. 20-летние осмыс-
ливают свою жизнь как легкомысленное стремлени-
ем к новизне и неоправданному риску в сочетании 
с надеждой на успех, как демонстративное обесце-
нивание ценностей в сочетании с уходом от ответ-
ственности, как соперничество в утверждении своего 
мнения. Люди старше 30—40 лет осмысливают свою 
жизнь через усилие в преодолении неблагоприятных 
условий для достижения духовного освобождения, 
как упование на благополучное завершение личност-
ных проектов, как стремление к правильности своих 
жизненных выборов и поступков, как принесение 
своей жизни «в жертву» (ребенку, супругу, карьере).
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потребностями и нормативно развивающихся детей 

в совместное решение учебных задач 
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В статье представлены результаты экспериментального изучения включения детей с особыми образо-
вательными потребностями (ООП) и нормативно развивающихся детей в процесс совместного решения 
учебных задач в зависимости от способа взаимодействия и взаимоотношений детей между собой и со взрос-
лым. В исследовании было выдвинуто предположение, согласно которому инклюзия и развитие ВПФ детей 
с ООП возможны в условиях специально организованных учебных взаимодействий со взрослым и свер-
стниками, благодаря которым инициируются процессы, определяющие возникновение и развитие детских 
общностей. Показано, что взаимодействия между участниками, развивающиеся в этих условиях процессы 
коммуникации и взаимопонимания опосредствуют переход от ориентации на предметные свойства зада-
чи к анализу самих способов совместного поиска решения. Взаимосвязь выделенных в ходе исследования 
процессов (способов взаимодействия, коммуникации и взаимопонимания) характеризует 4 типа детских 
общностей, а также служит интегральным показателем включения детей в совместный способ решения за-
дач. Результаты имеют важное значение для понимания процессов, влияющих на включение детей с ООП в 
учебные ситуации, а также источников и механизмов психического развития в условиях социальных взаи-
модействий. Показано, что в ходе развивающихся взаимодействий и взаимоотношений детей между собой 
и со взрослым проявляются тенденции к развитию высших психических функций у участников.

Ключевые слова: развитие, совместная учебная деятельность, инклюзивное образование, соци-
альные взаимодействия, коммуникация, взаимопонимание.

Inclusion of Children with Special Educational Needs 
and Typically Developing Children in Joint Problem-Solving 

(With Tasks on Understanding Multiplicative Relations 
as an Example)

A.V. Konokotin,
Moscow State University of Psychology & Education, Moscow, Russia,

konokotin.andrei@yandex.ru



80

Конокотин А.В. Включение детей с особыми образовательными...
Konokotin A.V. Inclusion of Children with Special Educational...

Введение

Инклюзия детей с особыми образовательными по-
требностями является на сегодняшний день одной из 
центральных проблем как образовательной практики, 
так и научного исследования. Влияние социальных 
взаимодействий на процесс включения детей с ООП и 
нормативно развивающихся детей в совместную учеб-
ную деятельность становится предметом многих теоре-
тических и экспериментальных исследований [см.: 16; 
21; 22 и др.]. Однако, несмотря на возрастающее количе-
ство работ, посвященных данной проблеме, до сих пор 
не обнаруживается согласия между исследователями в 
вопросе эффективности совместного обучения детей с 
ООП и нормативно развивающихся детей для процес-
са их развития, остается малоизученным сам процесс 
включения детей с ООП и нормативно развивающихся 
детей в совместные учебные ситуации. В связи с этим 
критике подвергается и сама модель образовательной 
инклюзии [см.: 8]. Серьезную проблему представляют, 
согласно пунктам данной критики, случаи «имитации 
инклюзии», при которых дети с ООП попадают в обще-
образовательную школу, однако каких-либо изменений 
образовательный процесс не претерпевает, что приводит 
к обучению детей с ООП и нормативно развивающих-
ся детей «в одном месте», но не совместно. Сомнения 
в эффективности инклюзивного образования выража-
ет также Дж. Кауфман: «Происходят изменения в том, 
как, где и кто обучает детей с ограниченными возмож-
ностями. Остается открытым вопрос: обеспечат ли эти 
изменения более подходящее и более эффективное об-
учение таким учащимся или в результате мы вернемся 
к раннему периоду, когда недостатки развития вообще 
не выявлялись и такие дети оказывались неприспосо-
бленными в системе общего образования, которая, как 
предполагалось, пригодна для всех детей?» [цит. по: 8].

В связи с этим одной из центральных задач научно-
го исследования в области инклюзивного образования 
становится изучение складывающихся совместных дей-
ствий и взаимодействий между детьми с ООП и норма-
тивно развивающимися детьми, детьми и взрослым в ус-
ловиях совместной учебной деятельности, генетически 
исходной формой которой является коллективно-рас-

пределенная организация учебных действий. Решение 
данной задачи позволит проанализировать эффектив-
ность различных способов взаимодействий для разви-
тия как детей с ООП, так и нормативно развивающихся 
детей, разработать и обосновать методы и технологии 
организации продуктивных форм совместной работы 
различных категорий детей между собой и со взрослым, 
выявить и обосновать критерии и показатели включе-
ния детей в совместную учебную деятельность.

Основная цель настоящего исследования состо-
яла в том, чтобы проанализировать влияние специ-
ально организованных социальных взаимодействий 
на процесс включения детей в совместное решение 
учебных задач. Таким образом, мы подходили к воз-
можности поэтапного изучения процесса включения 
детей в совместную учебную деятельность и меха-
низмов развития их ВПФ.

Теоретико-методологической базой исследования 
выступили положения, разработанные в культурно-
исторической психологии Л.С. Выготским и последова-
телями его научной школы. Центральным положением 
этой научной школы выступает основной закон разви-
тия высших психических функций: «Всякая функция 
в культурном развитии ребенка появляется на сцену 
дважды, в двух планах, сперва — социальном, потом — 
психологическом, сперва между людьми как категория 
интерпсихическая, затем внутри ребенка как категория 
интрапсихическая» [2, с. 145]. Проблема развития рас-
сматривалась Выготским как проблема, в первую оче-
редь, социальная. Специально анализируя проблему 
обучения и развития детей с умственной отсталостью, 
Л.С. Выготский утверждал, что «… глубоко антипедаго-
гично то правило, сообразно которому мы для удобства 
подбираем однородные коллективы отсталых детей. 
Делая это, мы не только идем против естественной тен-
денции в развитии детей, но, что гораздо более важно, 
мы, лишая умственно отсталого ребенка коллективного 
сотрудничества и общения с другими, стоящими выше 
него детьми, усугубляем, а не облегчаем ближайшую 
причину, обусловливающую недоразвитие его ВПФ» [2, 
с. 209]. На исключительную важность взаимодействия 
и общения с ребенком для процесса его развития ука-
зывает и А.Р. Лурия: «Есть все основания думать, что в 

This article presents results of an experimental study on inclusion of children with special educational needs 
(SEN) and normally developing children in the process of joint solving of learning tasks depending on the type 
of interaction and relationships between children and between children and adult. The hypothesis was that the 
inclusion and development of higher mental functions in children with SEN can occur in specially organized 
learning interactions with other children and the adult that contribute to the emergence and development of 
child-adult communities. It is shown that the interactions between participants, the processes of communication 
and mutual understanding that develop under these conditions mediate the transition from the orientation on the 
objective characteristics of the problem to the analysis of the very ways of joint problem-solving. The relationship 
of the processes revealed in our study (means of interaction, communication and mutual understanding) charac-
terise 4 types of child-adult communities and also serves as an integral indicator of the children’s inclusion in joint 
problem-solving. The results of the study are important for understanding the processes that affect the inclusion 
of children with SEN in learning situations, as well as for understanding the sources and mechanisms of mental 
development in social interactions.  It is shown that the evolving interactions and relationships between the chil-
dren and adults promote the development of higher mental functions in the participants of these interactions.

Keywords: development, joint learning activity, inclusive education, social interaction, communica-
tion, mutual understanding.



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2019. Т. 15. № 4
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2019. Vol. 15, no. 4

81

речевой системе, формирующейся в процессе общения 
ребенка со взрослым, мы действительно имеем мощное 
средство наших психических процессов… Есть все осно-
вания думать, что именно использование этого средства 
может помочь нам в важнейшей задаче — изменения и 
совершенствования высших нервных процессов челове-
ка» [9, с. 41]. В работах этих ученых, а также П.Я. Галь-
перина, В.В. Давыдова, А.Н. Леонтьева, Д.Б. Эльконина 
была поставлена проблема исходной формы учебной 
деятельности как коллективно-распределенной между 
участниками. В  дальнейшем это положение получило 
обоснование в работах В.А. Гуружапова, Г.Г. Кравцова, 
В.В. Рубцова, Г.А. Цукерман и др. Впоследствии в рабо-
тах В.В. Агеева, Ю.В. Громыко, Р.Я. Гузмана, А.Ю. Ко-
ростелева, В.В. Рубцова были разработаны способы ор-
ганизации коллективно-распределенной деятельности, 
получены данные о ее продуктивном влиянии на разви-
тие когнитивных процессов у детей.

Помимо отечественных исследований, в целом 
ряде зарубежных работ, исследующих проблему со-
циальных взаимодействий и обучения, показано, что 
организация коллективных и групповых форм рабо-
ты детей в классе ведет за собой развитие и влияет на 
формирование их ВПФ (языка, мышления), навыков 
взаимодействия, рефлексии, коммуникации и взаи-
мопонимания [см.: 14; 16; 17; 18; 22 и т. д.].

Проблема обучения и развития детей, в том числе и 
детей с ООП, должна быть поставлена и рассмотрена не 
с точки зрения их ограничений или присущего им де-
фекта, а с точки зрения изменения возможностей и спо-
собностей детей включаться в социальную ситуацию и 
быть участником тех или иных взаимоотношений, кото-
рые складываются с его сверстниками и взрослыми. Мы 
далеки от утверждения того, что надо игнорировать тот 
или иной тип или особенность развития детей (положе-
ние, из-за которого многие исследователи инклюзии се-
годня подвергаются критике), мы лишь хотим сказать, 
что, несмотря на различия, существующие между деть-
ми, невозможно рассматривать процесс их развития вне 
формирующейся социальной ситуации.

Данную мысль подчеркивает, в том числе, пред-
ставительница швейцарской психологической шко-
лы Анна-Нелли Перре-Клермон. С ее точки зрения, 
«…  социальное неравенство не является собственно 
психологическим неравенством» [10]. Данный взгляд 
лежал в основе ее исследований роли социальных 
взаимодействий в развитии интеллекта детей, прове-
денном среди детей из различных социальных групп. 
Перре-Клермон удалось показать (в противовес 
взглядам В. Дуаза и Г. Муни [см.: 14], что при органи-
зации продуктивных социальных взаимодействий во-
прос стоит не только и не столько во внутригрупповой 
вариативности в отношении когнитивных различий, 
сколько в наличии социо-когнитивного конфликта: 
«… конфликт — это главный элемент эволюции и что 
она как результат социального взаимодействия не 
связана только и обязательно с наличием разрыва в 
интеллектуальных уровнях партнеров» [9]. В основе 
развития интеллекта, с точки зрения Перре-Клермон, 
лежит процесс координации различных точек зре-
ния на предмет задачи, «… что и приводит к развитию 

интеллекта в ходе интериоризации («вращивания 
внутрь») этого согласования» [11].

В результате анализа истории проблемы, нами 
было сделано предположение, что инклюзия и разви-
тие ВПФ детей с ООП возможны в условиях специ-
ально организованных учебных взаимодействий со 
взрослым и сверстниками, благодаря которым ини-
циируются процессы, определяющие возникновение 
и развитие детских общностей.

Методика исследования

В исследовании применялась методика «Весы», 
разработанная совместно В.В. Рубцовым и Л.  Мар-
тин [12, с. 93—106], позволявшая детально проследить 
формирование детской общности, выявить и экспери-
ментально изучить процессы, благодаря которым дети 
включались в совместное решение задач, расширяя 
общение и взаимодействие между собой и со взрос-
лым. Впоследствии данная методика была перерабо-
тана и модифицирована, на ее основе созданы такие 
методики, как «Рычаг» и «Плавание тел» (применя-
лась, в частности, в исследовании Е.В. Высоцкой [5]).

Методика представляла собой установку из метал-
лического круга, закрепленного в центре на штативе. 
На металлический круг сверху наносилась шкала, на 
которой экспериментатор устанавливал равные по 
весу грузы-магниты. Испытуемые могли изменять 
число грузов и расстояние от центра шкалы. Детям 
индивидуально или совместно предлагалось решать 
последовательно 12 задач на установление равновесия.

Для верного решения этих задач необходимо было 
установить равенство действия моментов сил. На-
блюдая за особенностями взаимодействия детей в 
процессе решения, можно было в экспериментальных 

Рис 1. Примеры экспериментальных задач (цифра на 
рисунке указывает на количество грузов, а деления шкалы 

указывают на расстояние грузов до центра тяжести)
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условиях изучать возникающую коммуникацию и 
взаимопонимание, оценивать влияние этих процессов 
на возникновение новых способов взаимодействия и 
включение детей в совместный поиск решения задач, 
развитие у детей речи, внимания, мышления.

Исследование состояло из двух этапов.
На 1-ом этапе каждому участнику необходимо 

было ответить на вопрос, будут ли при заданном по-
ложении грузов весы находиться в равновесии. При 
этом грузы устанавливал экспериментатор, и дети их 
не передвигали и не убирали. В зависимости от ори-
ентации детей на значимые для установления равно-
весия факторы и их соотношение (вес и расстояние 
до центра тяжести) определялись различия в по-
нимании детьми правила равенства моментов сил и 
устанавливался соответствующий уровень развития 
мышления каждого ребенка.

2-ой этап состоял из двух серий: кооперативной 
и индивидуальной, проводившихся последовательно 
друг за другом. В кооперативной серии 2-го этапа дети 
располагались на двух противоположных сторонах 
шкалы и совместно решали задачи1 на равенство момен-
тов сил при условии распределения между ними опера-
ций таким образом, что один участник, действуя только 
«на своей» половине установки, мог передвигать грузы 
по нанесенным на нее шкалам, а другой участник, также 
действуя только на своей половине установки, мог убав-
лять или добавлять грузы, но только на той шкале, на 
которую их установил экспериментатор. Это позволяло 
создавать ситуации, при которых задача принципиаль-
но не могла быть решена только одним участником без 
привлечения к поиску решения его напарника.

Проводившаяся кооперативная серия позволяла 
изучить особенности взаимодействия детей между 
собой и со взрослым, проанализировать процессы, 
которые отражали особенности складывающейся 
детской общности и, в конечном итоге, оказывали 
влияние на развитие ВПФ детей и их включение в 
совместный поиск решения учебных задач.

После кооперативной серии, на 2-м этапе экспери-
мента проводилась повторная индивидуальная серия, в 
которой детям вновь предъявлялись задачи из 1-го эта-
па. Это позволило выявить изменения, которые про-
изошли или не произошли в понимании участниками 
правила действия моментов сил, связать эти изменения 
с процессами, возникающими в условиях совместных 
действий и взаимодействий при решении задач.

В исследовании приняли участие 14 детей 
7—9 лет, учащиеся 1—4-х классов общеобразователь-
ной школы, из них 9 мальчиков и 5 девочек.

Возрастное распределение выборки:
•	 2 ребенка — 7 лет;
•	 6 детей — 8 лет;
•	 6 детей — 9 лет.
Распределение по социально-личностным осо-

бенностям:
•	 нормативно развивающихся — 7 детей;

•	 с особыми образовательными потребностями— 
7 детей, из которых:

— с задержкой психического развития 
(ЗПР) — 2 ребенка;

— с тяжелыми нарушениями речи (ТНР) — 
3 ребенка;

— с нарушением опорно-двигательного ап-
парата (НОДА) — 1 ребенок;

— с нарушением слуха — 1 ребенок.
В результате 1-го этапа исследования у детей 

было выделено 4 различных типа ориентации2:
1-й тип — дети с этим типом ориентации учитывали 

при решении задачи исключительно фактор веса. Этот 
тип ориентации демонстрировали два испытуемых. 
Для них были характерны следующие ответы: «Будут 
ровно, потому что здесь 1 и здесь 1» (в задаче 3) или 
«В сторону 3, потому что 3 тяжелее 1» (в задаче 6) и т. п.

2-й тип — дети с этим типом ориентации учитывали 
преимущественно вес грузов, но правильно понимали 
роль расстояния при решении задач с одинаковыми веса-
ми. Этот тип ориентации демонстрировали пять испыту-
емых. Они в основном давали следующие ответы: «Вле-
во, потому что стоят ближе к краю, а их 2, и там 2» (задача 
7), «Будут ровно, потому что здесь стоит сюда (показыва-
ет на центр), а здесь ближе к краю» (задача 8) и т. п.

3-й тип — дети с этим типом ориентации учиты-
вали при решении задач в основном расстояние до 
центра тяжести. Этот тип демонстрировали четыре 
испытуемых. Они в основном давали ответы следую-
щего характера: «Наклонится к тому, который ближе 
к краю, в сторону 1» (в задаче 8), «В сторону 1, пото-
му что ближе к краю» (в задаче 4) и т. п.

4-й тип — дети с ориентацией данного типа учиты-
вали при решении задач оба фактора и верно понима-
ли их значение для достижения состояния равновесия. 
Они правильно выделяли связь между весом и рас-
стоянием, но сформулировать соотношение факторов 
в правиле равенства действий моментов сил (произ-
ведение веса на расстояние до центра тяжести) они не 
могли, что приводило их к ошибкам при решении за-
дач. Этот тип ориентации демонстрировали три испы-
туемых. Для них были характерны следующие ответы: 
«Будет перевешивать в сторону 3, потому что там 3 ки-
лограмма, а там 1, но он на втором делении, а значит, 
как 2 килограмма. Где 3 все равно тяжелее» (в задаче 
4), «1 меньше, но на более большом уровне, а 2 на ма-
леньком уровне, но их больше» (в задаче 5) и т. п.

В ходе кооперативной серии 2-го этапа дети объеди-
нялись в пары, в которых один из участников относился 
к одному типу ориентации, а его напарник — к другому. 
Помимо разницы в интеллектуальном развитии между 
детьми с ООП и их нормативно развивающимися свер-
стниками, мы предполагали наличие определенного 
социально-личностного разрыва, обусловленного их 
индивидуальными особенностями. Это обстоятельство 
мы специально учитывали при организации групповой 
работы. Всего в исследовании участвовали 7 пар.

1 Задачи данной серии соответствовали задачам, предъявлявшимся детям на I-м этапе.
2 Типы ориентации, установленные у детей первой экспериментальной серии, соответствуют данным, описанным Л. Мартин [23] и 

В. Рубцовым [12].
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Результаты исследования

Анализ результатов кооперативной серии 2-го эта-
па показал, что в ходе совместного решения детьми 
учебных задач между ними возникают различные по 
своему характеру процессы коммуникации и взаимо-
понимания, обусловливающие возникновение новых 
способов взаимодействия между детьми и взрослым. 
Эти структурные составляющие в их взаимосвязи 
могут рассматриваться как содержательная характе-
ристика возникающей детской общности и как пока-
затель включения детей в совместный способ решения 
задач. Изменение отношений между детьми и взрос-
лым в ходе формирования новых способов взаимодей-
ствия определяло возникновение новых возможно-
стей в плане развития ВПФ у детей, а, следовательно, 
расширяло их зону ближайшего развития (ЗБР). Все-
го на основе анализа результатов исследования нами 
было выделено 4 типа детских общностей.

I. До-кооперативный тип общности.
Данный тип общности характеризуется, прежде 

всего, отсутствием между детьми коммуникации, на-
правленной на совместный поиск решения задач. 
Вместо этого в ряде случаев отмечалась речь, сопрово-
ждавшая индивидуальные операции детей, которая не 
обращена ни к экспериментатору, ни к напарнику по 
совместной работе, а является «речью для себя» («Я 
сделал тяжелее… А если вот удалить?»). Также отмеча-
лись ненаправленные обращения к экспериментатору 
(«Я знаю, я знаю, как можно сделать… могу вот так»). 
И те и другие высказывания детей имели своей целью 
продемонстрировать возможности индивидуального 
действия и взглянуть на свое действие со стороны, что 
указывало на развитие рефлексии на индивидуальное 
действие, которая, в свою очередь, способствовала в 
дальнейшем развитию понимания его ограниченно-
сти. Как следствие, между детьми не возникает про-
дуктивных взаимодействий, которые позволили бы 
им приходить к верным способам решения задач.

Понимание целей и возможностей действия пар-
тнера не становилось для этих детей специальной зада-
чей. Первостепенное значение приобретало понимание 
правил собственного действия. В связи с этим дети не 
включались в совместный поиск решения задачи, огра-
ничиваясь собственными индивидуальными пробами.

Пример 1. Паша А. — участник с ООП и Настя Г.
(Паша отвечал за вес, а Настя за расстояние).
Задача 1.

Сначала Паша тянется к магнитам, но потом убирает 
руки, ничего не делает сам. Наблюдает за действиями 
Насти, которая также потянулась к магнитам.
Э: Вы можете друг с другом общаться, разговаривать, 
какие-то решения друг другу предлагать.
Оба одновременно манипулируют своими магнита-
ми, не обращая внимания на действия друг друга. 
Паша оставляет у себя 2 магнита на второй шкале.
Настя: (двигает магниты вбок, в сторону от линии 
равновесия. Потом двигает магниты на первую шкалу)
Паша: Почему я хочу тоже двигать, а я не могу?

Столкновение с невозможностью индивидуаль-
ного решения предложенной задачи, с затруднения-
ми, обусловленными объективными условиями зада-
чи, становилось для детей указанием на ограничение 
возможностей лишь их индивидуального действия. 
Заметим, что Л.С. Выготский и А.Р. Лурия, анализи-
руя работы В. Келера, К. Гроос, И.П. Павлова и К. Бю-
лера, специально указывают на значение ограниче-
ний и возникающих по ходу решения препятствий 
для развития интеллектуальных функций: «Наконец 
вспомним, что все наше мышление возникает также 
из подобных затруднений. Как показал в своем пре-
красном анализе мышления Дьюи, всякое мышление 
возникает также из затруднения» [4, с. 49]. Требова-
ние взрослого решить задачу обусловливало необхо-
димость преодоления возникшего ограничения, что и 
приводило детей к необходимости коммуникации и 
общения друг с другом, а в итоге — к обсуждению и 
пониманию ограничения закрепленных за ними дей-
ствий, к осознанию предмета задачи, представленно-
го как соотношение факторов равновесия.

II. Псевдо-кооперативный тип общности.
Коммуникация, возникающая в данном типе общ-

ности, в первую очередь, использовалась детьми в ка-
честве орудия манипулирования действиями своего 
напарника, в связи с чем понимания целей и возмож-
ностей действия другого здесь не возникало.

Пример 2. Паша А. и Настя Г. (те же участники).
Задача 1.

Настя: (Передвигает свои магниты на третью шка-
лу).
Паша: (Одновременно с действием Насти) Слишком 
много.
Настя: (Указывает на магниты Паши) Один магнит 
убери.
Паша: (Убирает один магнит).
Настя: (Указывая на магниты Паши) И еще один 
магнит.
Паша: (Убирает 1 магнит).

Пример 3. Никита Ш. — участник с ООП и Олег Е
(Никита отвечает за вес, а Олег за расстояние).
Задача 2.

Никита: (Ставит магниты между первой и второй 
шкалами).
Олег: (Одновременно с действием Никиты и не до-
ждавшись результата его действия говорит: «У меня 
еще есть»).
Э: Лучше ставить магниты на кружки…
Олег: Нет, Никит, знаешь, куда поставь …
Никита: (Передвигает свои магниты на вторую шкалу).
Олег: (Берет магниты Никиты и передвигает их сна-
чала ближе к третьей шкале, затем на первую шкалу).

Такой характер обращений не затрагивал содержа-
ния задачи и не способствовал развитию совместного 
поиска решения задачи. Однако понимание детьми 
ограничений собственного действия, возникшее из 
объективного препятствия и развивающейся рефлек-
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сии, приводило детей к необходимости преодоления 
этого ограничения, в связи с чем они наделяли себя 
правом действовать «за другого», выполняя действия 
вместо него («за него») без согласования этого акта.

В данном типе общности преждевременно говорить 
о возникновении нового типа взаимодействий, посколь-
ку само взаимодействие подменялось в данном случае 
действиями лишь одного участника, что, в свою очередь, 
не позволяло им выйти за пределы предметного поля 
задачи и обусловливало их ориентацию на предметный 
результат. Тем не менее, необходимо отметить важную 
особенность, которая свидетельствует об изменении 
формы обращения детей друг к другу, закладывает ос-
нову и, возможно, является начальным этапом дальней-
шего изменения способа взаимодействия и развития 
совместного действия, — появление в ходе совместной 
работы характерного указательного жеста, который де-
лал обращения детей направленными, привлекал вни-
мание напарника к процессу поиска решения задачи, и, 
что не менее важно, становился предметом внимания 
самих детей. Л.С. Выготский, как известно, специально 
выделял указательный жест как «основу всех высших 
форм поведения», как жест, направленный на другого 
человека и служащий средством связи с ним.

Анализ результатов показал, что подобная фор-
ма общности не является в полной мере эффектив-
ной, поскольку положительный результат в развитии 
мышления (понимания мультипликативных отноше-
ний) мы наблюдали лишь у одного участника в тех 
парах, которым так и не удалось преодолеть заданный 
способ распределения действий и продвинуться в раз-
витии совместного действия. Такая ситуация была 
характерна для данного типа общности, поскольку ак-
тивную позицию занимал преимущественно один из 
участников и задачи решались детьми лишь частично.

С точки зрения инклюзии, данная форма общности 
также оказалась неэффективной, поскольку возникав-
шая форма общения и взаимодействия не способство-
вала развитию активной позиции обоих участников, в 
то время как инклюзия — это двусторонне направлен-
ный процесс, который предполагает активность каждо-
го ребенка, его «субъективную и деятельную позицию в 
процессе “включения”». Чрезмерная опека и поддержка 
(например, один из участников эксперимента Олег Е. 
так объяснял то, что он действовал за напарника — «Ну, 
я ему помог просто») могут привести к развитию у де-
тей с ООП феномена, схожего с феноменом выученной 
беспомощности, в результате которого они будут остро 
ощущать свою «неполноценность» и связывать ее с не-
способностью действовать самостоятельно.

III. Кооперативный тип общности.
Данный тип общности характеризуется тем, что 

участники начинают учитывать возможности инди-
видуальных действий, пытаются ориентироваться на 
действия друг друга при решении задач, однако их ком-
муникация не выходит еще за рамки предметной си-
туации, продолжает отмечаться тенденция, присущая 
псевдо-кооперативному типу общности, т. е. манипули-
рование действиями напарника. В связи с этим участ-
ники взаимодействовали друг с другом по типу про-

стой кооперации действий без анализа самого способа 
взаимодействия, что не позволяло им выйти за преде-
лы предметного поля задачи. Дети начинали соотно-
сить получившийся результат со способом кооперации 
своих действий, что позволяло им правильно решать 
предложенные задачи. Этот факт свидетельствовал о 
переходе от ориентации на индивидуальное действие к 
ориентации на действие совместное. Как следствие это-
го дети начинали выделять в задаче связь между спо-
собом распределения действий и соотношением фак-
торов, необходимых для установления равновесия (вес 
и расстояние до центра тяжести). Это способствовало 
возникновению взаимопонимания между детьми. Од-
нако возникающее в ряде случаев совместное действие 
все еще было неустойчивым и нередко снова подменя-
лось индивидуальной активностью участников.

Пример 4. Лада П. (участник с ООП) и Костя З.
Задача 4.

Костя: О-о-о… (Двигает на первую шкалу).
Лада: (Одновременно с Костей убирает два магнита).
(Задача решена установлением тождества).
Э: Молодцы.
Костя: (Отодвигает свой магнит и ставит его между 
второй и третьей шкалами) Давай…
Лада: Что?
Костя: Еще два.
Лада: (Ставит еще два магнита).
Лада: Еще дальше (жестом моделирует действие Ко-
сти, показывая куда двигать).
К: (Ставит на третью шкалу).
Лада: (Одновременно с Костиным действием) Ну, 
вряд ли (собирается убрать магниты).
Э: Давайте посмотрим…
(Задача решена с применением правила момента силы)
Э: Есть еще?
Костя: Не знаю… (Двигает свой магнит и ставит меж-
ду первой и второй шкалами).
Лада: (Убирает один магнит и отвлекается на посто-
ронние (игровые) действия).
Костя: (Двигает магниты и ставит между второй и 
третьей шкалами. Затем двигает на третью шкалу).
Лада: Давай тогда мне поставим (убирает один маг-
нит. Оставляет один на первой шкале).
Костя: (Двигает на первую шкалу и устанавливает 
тождество). Это же уже было…
Э: Больше не можете найти?
Оба: не можем.

Задача 5.
Костя: (Ставит магниты между центром тяжести и 
первой шкалой) Спаса-а-ай!
Костя: (Двигает свои магниты ко второй шкале, ста-
вит их между первой и второй шкалами).
Лада: (Добавляет один магнит) На одинаковые.
Костя: Не нааадо… (Однако двигает магниты на тре-
тью шкалу).
(Задача решена установлением тождества).
Э: Есть еще здесь способы?
Лада: (Несмотря на действия Кости, убирает один магнит) 
Па бам (снова отвлекается на игровую деятельность).
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Костя: (Ставит магниты между первой и второй 
шкалами).
Костя: (Снова передвигает магниты между второй и 
третьей шкалами).
(Лада все это время не обращает внимания на то, что 
происходит на весах. Играет с магнитиками).
Костя: Лада, еще один.
Лада: Что?
Костя: Давай, один клади.
Лада: (Добавляет один магнит).
Костя: (Двигает магниты на третью шкалу и снова 
устанавливает тождество)
Э: Есть еще?
Оба: Все, не можем.

Можно видеть, что при переходе от задачи 4 к задаче 
5 действительно происходил распад совместного дей-
ствия у данных испытуемых (Косте приходилось спе-
циально привлекать внимание Лады к поиску решения 
задачи и к установлению взаимодействия), что приво-
дило их к затруднениям при нахождении правильного 
решения. Тем не менее, факты решения задач этими 
детьми указывали на понимание участниками возмож-
ностей индивидуальных действий и роль кооперации, 
опосредующей для них поиск решения задачи. При 
этом анализ способа взаимодействия не становился 
для участников предметом строящегося совместного 
действия. То есть основной целью для этих детей по-
прежнему оставалось предметное решение задачи, свя-
занное с отношением факторов равновесия.

Группы детей, у которых можно было наблюдать 
формирование данного типа общности (т. е. такой 
специфической связи кооперации, взаимопонимания 
и способа взаимодействия), демонстрировали шаг в 
развитии понимания мультипликативных отноше-
ний. Так, например, в приведенном нами примере 
Лада П. смогла продвинуться со второго на четвертый 
тип ориентации. Костя З., хотя и понимал значение 
обоих факторов для достижения состояния равнове-
сия, но все еще испытывал затруднения при формули-
ровании своих ответов, он сохранил второй тип ориен-
тации при возникновении элементов четвертого типа.

IV. Метакооперативный тип общности.
Особенностью данного типа общности является 

переход детей от предметной ориентации к ориен-
тации на сам способ взаимодействия друг с другом; 
способ взаимодействия становится специальным 
предметом анализа, который теперь опосредствует 
само решение задачи. Таким образом, здесь дети пре-
одолевают предметные рамки задачи, которая теперь 
начинает восприниматься ими в качестве ориентиро-
вочной основы строящегося совместного действия.

Пример 5. Лена К. и Самиржон Д.
Задача 1.

Лена: (двигает магниты на первую шкалу).
Самиржон: (добавляет один магнит).
Лена: Тяжелее будет, надо убрать.
Самиржон: (снимает один магнит, весы все еще пере-
вешивают в его сторону).

Лена: А может еще один убрать?
Самиржон: Если мне убрать, то он рухнет… а-а-а… да, 
можно убрать.
(Задача решена с применением правила момента сил).

Задача 4.
Самиржон: Ааа…(смотрит на Лену и моделирует рукой 
ее движение) я должен убрать два (груза-магнита).
Лена: (одновременно двигая один вперед и ориенти-
руясь на действие напарника) Убирай.
(Задача решена на основе тождества)
Э: Есть еще?
Самиржон: Двигай назад, а я добавлю один.
Лена: (одновременно с Самиржоном) Да-да (двигает 
свой магнит на вторую шкалу).

В данном случае изменяется сам характер комму-
никации детей друг с другом, она преобразуется в об-
суждение взаимосвязи индивидуальных действий и 
их отношения друг к другу, возможности включения 
индивидуального действия в структуру совместного 
действия, что, в свою очередь, приводит к возможно-
сти преобразования способа взаимодействия и нахож-
дения правильного решения задачи. В  речи участни-
ков преобладали такие фонематические особенности, 
как растягивание слов, интонирование, появление 
междометий, обсуждений возможных результатов со-
вместного действия (Алена: «Вот сюда… а здесь один 
убрать» — Самир: «Нет, теперь нам, знаешь, что де-
лать…» — Алена: «Надо сюда что ли подвинуть?»), мо-
делирование совместного действия (Алена: «Теперь 
вот так (двигает свой магнит)» — Самир: «На одну от-
ходишь, а я добавляю, вот так»). Примечательно, что 
участники здесь не рассматривали свои индивидуаль-
ные действия как независимые от действий другого, 
такого разрыва для них не существовало, что обуслов-
ливает устойчивый характер и взаимообмена действи-
ями и самого совместного действия. Взаимопонима-
ние, опосредованное коммуникацией, направленной 
на поиск совместного способа решения задачи, также в 
данном случае приобретало устойчивый характер, что 
способствовало включению участников в общее смыс-
ловое поле, где участниками вырабатывались общие 
значения и возможные «сценарии» совместного поис-
ка решения. Отношение к напарнику, которое в преды-
дущих типах общности либо отсутствовало вовсе, либо 
носило орудийный характер (использование действия 
напарника как средства преодоления индивидуальных 
ограничений), здесь приобретало характер со-участия.

В целом, мы могли констатировать, что при воз-
никновении данной формы общности у детей на-
мечались шаги в развитии понимания соотношения 
факторов, определяющих равенство моментов сил. 
В рассмотренном нами примере Лена перешла на но-
вый уровень понимания отношений равновесия, она 
начинала правильно учитывать соотношение факто-
ров веса и расстояния; и хотя она называла в своих 
ответах только один из них, тем не менее задачи реша-
лись ею верно: «Влево, потому что это дальше и тяже-
лее», «Одинаково, потому что здесь три и здесь три, и 
они оба на одинаковом расстоянии от точки» (имеет в 
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виду центр окружности). Самиржон также во второй 
индивидуальной серии хотя и ошибался в ответах, на-
зывая в основном один из факторов, однако ориенти-
ровался уже на наличие связи факторов при решении 
задач, что указывало на новый уровень понимания им 
правила равенства моментов сил («В сторону один, 
потому что ближе к краю стоит, а когда мы с тремя 
магнитиками решали, они стояли ровно»).

Следует особо отметить, что возникновение дан-
ной формы общности свидетельствовало о благопри-
ятном включении ребенка с ООП в совместную рабо-
ту. В нашем примере Лена К. является участником с 
ООП (нарушение слуха), однако это обстоятельство 
не замечалось, «игнорировалось» детьми. Центром их 
внимания становился анализ и поиск новых способов 
взаимодействия друг с другом, установление таких от-
ношений, которые будут способствовать совместному 
решению задач. В случае псевдо-кооперативной общ-
ности таких фактов не наблюдалось, предметом вни-
мания по крайней мере одного участника (в нашем 
примере это Олег Е.) становились именно особенно-
сти его напарника, которому он «должен помогать».

Выводы

Поставив своей целью анализ процесса включения 
детей с ООП и нормативно развивающихся детей в со-
вместное решение учебных задач, мы обнаружили, что 
данный процесс опосредован возникновением и разви-
тием специфических детских общностей, в основе ко-
торых лежит взаимосвязь таких процессов, как способ 
взаимодействия, коммуникация, взаимопонимание. Мы 
установили наличие связей между этими процессами, 
показав, что развитие коммуникации между участ-
никами, связанное с возникающими на пути решения 
затруднениями, обусловливает возникновение пони-
мания ограничений собственного индивидуального 
действия, возникновение и развитие взаимопонимания 
между участниками, основанного на понимании смыс-
ла собственного действия и действия другого. Разви-
вающиеся коммуникация и взаимопонимание созда-
ют предпосылки изменения способа взаимодействия, 
в результате чего формируется новый тип отношения 
участников друг к другу («отношения со-участия»), 
происходит переход от предметной ориентации и «зам-
кнутости» в предметном поле задачи к ориентации на 
анализ самого способа взаимодействия друг с другом. 
Особое значение в развитии такой ориентации при-
обретают знаково-символические средства общения 
детей друг с другом, что проявилось, например, в воз-
никновении указательного жеста, с помощью которого 
для участников становилось возможным привлечение 
внимания своего напарника к процессу поиска совмест-
ного решения задачи (жест в данном случае становился 
средством регуляции сначала чужих действий, а затем 
и совместного действия участников). Жест становился 
своеобразным «мостиком» или знаком, свидетельству-
ющим о начале формирования совместного действия.

А.-Н. Перре-Клермон связывала процесс разви-
тия интеллектуальных структур с возникновением 

конфликта мнений детей в группе по поводу предме-
та задачи, с координацией этих точек зрения и после-
дующей интериоризацией этого процесса. При этом 
сам конфликт Перре-Клермон рассматривает как 
«катализатор в химической реакции», как триггер, 
запускающий процесс «нарушения равновесия» [10]. 
Как ей удалось достоверно показать, данный подход 
действительно заставляет детей приходить к необхо-
димости рассматривать «чужую» точку зрения как 
один из возможных вариантов решения, находить 
пути соотношения своей и «чужой» позиции. Одна-
ко когда мы говорим о самом процессе образования 
совместности, мы видим, в частности из данного ис-
следования, а также из материалов, полученных в ис-
следованиях В.В. Рубцова [25], Г.А. Цукерман [15], 
Е.В. Высоцкой [5], что он основывается не столько 
на возникающем конфликте точек зрения по поводу 
предметного содержания задачи, сколько на возни-
кающих и развивающихся процессах коммуникации 
и взаимопонимания, позволяющих детям преодо-
левать заданную взрослым ситуацию ограничения 
индивидуальных действий и выходить в область 
смыслового взаимодействия, за счет чего становилось 
возможным решение задачи на основе совместного 
действия и усвоение обобщенного способа действия.

Новый тип отношений и взаимодействий между 
детьми определяет для детей с ООП новые рамки их 
возможностей по отношению к складывающейся со-
циальной ситуации — дети становятся активными 
участниками процесса инклюзии, расширяются воз-
можности их участия в совместной деятельности и 
взаимодействии с их социальным окружением, а со-
ответственно, расширяются границы их зоны ближай-
шего развития (ЗБР), что было установлено нами на 
примере развития психических функций этих детей. 
Так, полученные нами данные свидетельствуют о том, 
что более чем у половины наших испытуемых (9 из 14) 
повысился уровень понимания мультипликативных 
отношений и они перешли на новый тип ориентации: 
трое участников повысили свой тип ориентации со 
второго на четвертый, двое участников повысили тип 
ориентации с третьего на четвертый, один участник 
повысил тип ориентации с первого на четвертый, один 
участник повысил тип ориентации со второго на тре-
тий, и еще два участника с четвертым типом ориента-
ции, хоть и не смогли сформулировать правило умно-
жения сил и перейти на пятый тип ориентации, тем не 
менее пытались выделить общее правило решения та-
кого класса задач и формулировали правило сложения 
сил. Участники, чей тип ориентации остался прежним, 
преимущественно имели четвертый тип ориентации, 
т.  е. и до участия в эксперименте имели правильное 
понимание соотношения факторов равновесия. Одна-
ко один участник, который не смог перейти на новый 
тип ориентации, обнаружил в первой индивидуальной 
серии первый тип ориентации. В кооперативной серии 
это был участник с ООП и один из представителей 
псевдо-кооперативного типа общности. Ему так и не 
удалось активно включиться в процесс «совместного» 
поиска решения задач. Тем не менее, даже у детей, чей 
тип ориентации остался прежним после проведения 
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кооперативной серии, отмечается снижение количе-
ства ошибок в последующих индивидуальных пробах 
(некоторые из них даже смогли сформулировать пра-
вило сложения сил). Ряд детей обнаружили тенденцию 
к развитию иных психических функций. Отмечалось, 
например, снижение отвлекаемости на посторонние 
занятия (игровую деятельность) и сосредоточение на 
решении учебных задач, что может свидетельствовать 
о развитии внимания у детей, а также развитие на-
правленной и развернутой речи у детей с тяжелым на-
рушением речи. Все это свидетельствовало о том, что 
включение детей в процесс совместного решения учеб-
ных задач, основанное на развивающихся процессах 
коммуникации, взаимопонимания и взаимодействия, 
является эффективной формой развития как детей с 
ООП, так и нормативно развивающихся детей.

Изучение описанных нами процессов позволило 
выделить 4 типа детских общностей, которые могут 

рассматриваться как определенные стадии процес-
са включения детей с ООП и нормативно разви-
вающихся детей в совместную учебную ситуацию. 
Причем взаимосвязь выделенных нами процессов 
представляет собой интегральный показатель вклю-
чения детей в совместный способ решения задач. 
В  изменении способа взаимодействия и взаимо-
отношений между детьми раскрывается динамика 
процесса инклюзии: инклюзия вместо специфиче-
ски оторванного от практики представления о соци-
альной ситуации развития детей с ООП становится 
проектируемым результатом организации соци-
альных взаимодействий и взаимоотношений детей 
и взрослых, т. е. коллективно-распределенной учеб-
ной среды, в основе которой, как и в основе реаль-
ной инклюзии, лежат «… генетически социальные 
отношения, реальные отношения…» самих участни-
ков [1, с. 1023].
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Актуальность разработки стратегии развития образования детей с инвалидностью и ограничен-
ными возможностями здоровья (ОВЗ) обусловлена необходимостью создания развивающей образо-
вательной среды, отвечающей образовательным потребностям этой категории детей в условиях мо-
дернизации общего образования и реализации курса на инклюзивное/интегрированное образование. 
Цель статьи — анализ ключевых положений стратегии и ее практической значимости для модерниза-
ции системы образования детей с ОВЗ. С позиций культурно-исторического подхода (Л.С. Выготский, 
А.Р. Лурия, Д.Б. Эльконин) обоснована приоритетность ранней помощи детям группы риска с целью 
создания условий обеспечения нормативно-возрастного развития детей в условиях факторов риска на-
рушения развития. Планируемые желаемые результаты образования представлены как специфици-
рованные возрастные психологические новообразования/высшие психические функции для раннего, 
дошкольного возрастов, начального, среднего и старшего школьного возраста. Для решения задачи оп-
тимизации индивидуального образовательного маршрута для детей с ОВЗ и инвалидностью обосно-
вана необходимость создания новой психолого-педагогической типологии, реализующей принцип раз-
нообразия вариантов развития при одном и том же дефекте при сохранении нозологического критерия. 
Предложены основания психолого-педагогической типологии по характеристикам развития детей, ва-
риантам рисков и отклонений развития и их генезу, для раннего, дошкольного возраста и начального 
обучения. На основании теоретических, эмпирических исследований и психологических практик обо-
сновано, что целевой группой ранней помощи в образовании является семья, воспитывающая ребенка 
с ОВЗ и инвалидностью, имеющая особые образовательные потребности. Мониторинг развивающего 
взаимодействия семьи с ребенком с ОВЗ, выступающего ключевым условием коррекции и профилак-
тики нарушений развития, является необходимым компонентом психолого-педагогического сопрово-
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В условиях модернизации общего образования в от-
вет на вызовы XXI века и переход к информаци-

онному высокотехнологическому обществу проблема 
создания всеобъемлющей психолого-педагогической 
помощи детям с ограниченными возможностями 
здоровья (ОВЗ) и инвалидностью приобретает осо-
бую остроту. Рост числа детей с инвалидностью, по 
данным Федеральной службы государственной ста-
тистики в период с 2013 по 2019 г., составил 18% (от 
567825 до 670006 человек), по сути, около 5% годово-
го прироста [37]. В организациях, осуществляющих 
образовательную деятельность по образовательным 
программам начального, основного и среднего обще-

го образования, доля обучающихся с ОВЗ составляет 
4,0%, инвалидов и детей-инвалидов — 2,0%, т. е. 6% 
от общей численности обучающихся или один ребе-
нок из 16 школьников [38]. При этом заболеваемость 
детей психическими расстройствами и расстройства-
ми поведения на 2018 г. была констатирована для 
247607 детей [36]. Принятое в 1994 г. ЮНЕСКО Сала-
манкское постановление об обучении детей с особыми 
образовательными потребностями в массовой школе 
определило новую стратегию инклюзивного образо-
вания, направленную на реализацию потенциала воз-
можностей их полноценного социального развития. 
Курс на интегрированное/инклюзивное образование, 

ждения. Дифференциация в образовательных программах для детей с ОВЗ и инвалидностью академи-
ческих достижений и жизненных компетенций как планируемых результатов образования позволит 
создать основу позитивной социализации и социальной интеграции детей с ОВЗ и инвалидностью.

Ключевые слова: дети с инвалидностью и ОВЗ; культурно-исторический подход; стратегия раз-
вития образования; особые образовательные потребности семьи, воспитывающей ребенка с инвалид-
ностью и ОВЗ; психолого-педагогическая типология.

Education Development Strategy for Children 
with Disabilities: On the Way to Implementing 
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O.A. Karabanova,

Lomonosov Moscow State University, Moscow, Russia,
okarabanova@mail.ru

N.N. Malofeev,
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The relevance of developing a strategy for the development of education for children with disabilities 
and limited health is due to the need to create a developmental educational environment that meets the ed-
ucational needs of this category of children in the context of modernization of general education and the 
implementation of inclusive/integrated education. The purpose of the article is to analyze the key provisions 
of the strategy, its scientific novelty and practical significance for the modernization of the education of chil-
dren with disabilities. From the point of view of the cultural-historical approach (L.S. Vygotsky, A.R. Luria, 
D.B. Elkonin), the priority of early assistance to children at risk is substantiated in order to create conditions 
for ensuring the normative age development of children with developmental risk factors. The desired educa-
tional outcomes are presented as specific age-related psychological neoformations/higher mental functions for 
early, preschool, primary, secondary and high school age. The paper highlights the necessity of creating a new 
psychological and pedagogical typology that implements the principle of variety of developmental options for 
the same impairment while maintaining the nosological criterion. For early, preschool  and primary school 
age, a psychological and pedagogical typology is proposed based on the characteristics of child development, 
risk factors, developmental disabilities and their genesis. Based on theoretical and empirical studies and psy-
chological practices, it is proved that the target group of early assistance in education is a family raising a child 
with disabilities, with special educational needs. Monitoring the developmental interaction between the fam-
ily and the child with disability is an important component of the psychological support as this interaction is 
essential to the correction and prevention of developmental disorders. Differentiating between the academic 
achievements and life competencies as the planned educational outcomes of programmes for children with dis-
abilities would create the foundation for positive socialisation and social integration of the disabled children.

Keywords: children with disabilities, cultural-historical approach, education development strategy, 
special educational needs, psychological and pedagogical typology.
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т. е. на совместное обучение детей, имеющих отклоне-
ния в развитии, и детей с условно нормативным раз-
витием, инициировал создание дифференцированных 
моделей интеграции с учетом нозологии заболевания, 
особых образовательных потребностей ребенка с ОВЗ 
и инвалидностью и возможностей реализации кор-
рекционно-развивающей работы с детьми в условиях 
общеобразовательного учреждения [1; 33].

Актуальной проблемой развития современного 
образования детей с инвалидностью и ОВЗ является 
определение стратегии развития образования, отве-
чающей их образовательным нуждам и потребностям 
(далее Стратегия). Теоретико-методологической ос-
новой проекта стратегии развития образования детей 
с инвалидностью и детей с ОВЗ до 2030 г., разработан-
ного в Институте коррекционной педагогики РАО под 
руководством Н.Н. Малофеева коллективом сотруд-
ников в составе О.С. Никольской, Е.Л. Гончаровой, 
О.И. Кукушкиной, И.А. Коробейникова, В.З.  Канто-
ра, О.А. Карабановой, стала культурно-историческая 
деятельностная концепция психического развития 
ребенка (Л.С. Выготский, А.Р. Лурия, А.Н. Леонтьев, 
Д.Б. Эльконин, А.В. Запорожец, П.Я. Гальперин). При 
разработке проекта Стратегии были учтены теоретиче-
ские положения отечественной научной школы специ-
альной психологии и коррекционной педагогики, рас-
крывающие причины нарушений развития вторичной 
природы у детей с различными ограничениями здоро-
вья, а также результаты отечественных и зарубежных 
исследований, раскрывающих принципиально новые 
возможности профилактики и коррекции нарушений 
развития, изменения траектории развития в направле-
нии нормализации развития и оптимизации социаль-
ной перспективы ребенка с ОВЗ и инвалидностью при 
реализации модели ранней помощи детям с ОВЗ с раз-
личными вариантами нарушений психического разви-
тия [2; 10; 11; 12; 14; 15; 16; 17; 23; 26; 27; 28; 30; 32 и др.]

Основное содержание проекта Стратегии опу-
бликовано в ряде работ [22; 23; 24]. Цель настоящей 
статьи — проанализировать ключевые положения 
Стратегии, определяющие ее научную новизну и 
практическую значимость для модернизации систе-
мы образования детей с ОВЗ и инвалидностью. Не 
претендуя на обсуждение всех аспектов Стратегии, 
остановимся на положениях, раскрывающих методо-
логическое значение Стратегии.

1. Реализация возможно более ранней помощи 
детям группы риска с целью создания условий обе-
спечения нормативно-возрастного развития детей в 
условиях факторов риска нарушения развития.

Нормативно-возрастное развитие представляет 
собой последовательность генетически связанных 
стадий психического развития ребенка в онтогенезе, 
структура и динамика которых раскрыты Л.С. Выгот-
ским в понятии «психологический возраст», который 
характеризуется социальной ситуацией развития и 
основными психологическими новообразованиями 
[6; 8]. Структура психологического возраста в даль-
нейшем была дополнена ведущей деятельностью в 
системе видов деятельности ребенка (А.Н. Леонтьев, 
Д.Б. Эльконин). Возрастная норма развития имеет 

социокультурную исторически обусловленную при-
роду, определяется уровнем социальных требований 
к степени зрелости личностного и познавательного 
развития ребенка, задачами развития и института-
ми социализации, предлагающими ребенку формы 
общности и сотрудничества. Возрастная норма не 
предполагает унификацию требований к развитию, а 
создает пространство вариативности развития через 
типологию, специфичную для каждой возрастной 
стадии, и разнообразие индивидуальных вариантов 
развития в рамках каждого типа. Учет индивидуаль-
ных особенностей, природы и тяжести нарушений 
развития ребенка позволяет наметить программу 
оптимизации развития с учетом ресурсного потен-
циала и зоны ближайшего развития. Применительно 
к стратегии инклюзивного образования — позволя-
ет реализовать принцип определения для каждого 
ребенка с ОВЗ модели интеграции, сообразной его 
возможностям и образовательным потребностям. 
Как известно, воздействие факторов риска на психи-
ческое развитие ребенка не является неизбежным, а 
зависит от возможности компенсировать либо пре-
дотвратить их нежелательное действие, делая про-
блему коррекции аномального развития ребенка, как 
указывал Л.С.  Выготский, прежде всего, проблемой 
социальной, а не медицинской [7]. Чем раньше будет 
развернута система психолого-педагогического со-
провождения ребенка с ОВЗ, тем больший эффект 
следует ожидать в решении задачи возможной нор-
мализации перспектив дальнейшего развития и обу-
чения ребенка. Это найдет отражение в том, что при 
условии оказания ранней психолого-педагогической 
помощи значительная часть детей группы риска смо-
жет войти в группу нормативного развития, а часть 
детей с ОВЗ сможет приблизиться к нормативным 
показателям развития. Ранняя профилактическая 
помощь может предотвратить инвалидизацию ребен-
ка, не дать сформироваться тяжелым формам нару-
шений и запаздывания развития. Стратегия реализу-
ет развивающий подход, ставящий целью приблизить 
ребенка с ОВЗ и инвалидностью к нормальному ходу 
психического и социального развития.

2. Стратегия задает ориентацию на формирова-
ние высших психических функций (ВПФ), спец-
ифицированных для каждой возрастной стадии, и 
определяет планируемые результаты воспитания и 
обучения детей с ОВЗ в форме возрастных психоло-
гических новообразований.

Принципиально новый подход к проблеме об-
учения и воспитания детей с ОВЗ был разработан 
Л.С.  Выготским в его культурно-исторической кон-
цепции. Критикуя традиционную дефектологию, он 
указывал на то, что в ней не различали первичные, 
биологические, особенности аномального ребенка и 
вторичные — культурные, рассматривая их как ря-
доположные. В работах «Проблемы современной де-
фектологии» и «Педологическая клиника трудного 
детства» им был сформулирован ряд положений, со-
ставивших основу культурно-исторического подхода 
к коррекции нарушений психического развития ребен-
ка [7; 8]. Ключевое значение имеет положение о един-
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стве закономерностей патологического и нормального 
развития ребенка. ВПФ, составляющие отличитель-
ную особенность психики человека, социальны по 
структуре в силу опосредствованности знаком и зна-
чением и формируются прижизненно путем интери-
оризации в сотрудничестве с взрослым как носителем 
социокультурного опыта. ВПФ, согласно Л.С. Выгот-
скому, не даны от рождения, а заданы как «идеальная 
форма» высших родовых способностей человека [5; 
9]. В этом отношении формирование ВПФ составля-
ет отличительную черту развития, как аномального 
ребенка, так и ребенка, развивающегося по норматив-
ному сценарию. Л.С. Выготский выделяет первичные 
и вторичные нарушения («уклонения») в развитии, 
рассматривая первичные нарушения как симптомы 
органической дефицитарности и связывая их с нару-
шениями натуральных функций и вторичные наруше-
ния как недоразвитие высших психических функций. 
Первичный дефект, вызывая «... выпадение отдель-
ных функций, недостаток или повреждение органа... 
нарушает… нормальное врастание ребенка в культу-
ру…», препятствуя овладению ребенком культурны-
ми средствами управления собственным поведением 
[5, c. 257]. В противоположность сложившейся прак-
тике коррекционной работы с ребенком, имеющим 
первичные дефекты, когда фокусом лечебной педаго-
гики становится упражнение сохранных элементар-
ных функций, целью коррекционной работы должно 
стать формирование ВПФ, компенсирующих дефект 
за счет овладения культурными орудиями. Лечебная 
педагогика как особая дефектологическая практика 
должна быть построена на создании обходных путей 
культурного развития аномального ребенка. Л.С. Вы-
готский указывал, что чем дальше отстоит синдром по 
своему генезису от первопричины, т. е. от первично-
го дефекта, тем больше возможностей его устранения 
посредством психотерапевтических и педагогических 
приемов [6]. Иначе говоря, вторичные нарушения ока-
зываются более чувствительными и поддающимися 
лечебно-педагогическому воздействию, чем первич-
ные. «Вторичное» оказывается более воспитуемым, 
парадоксальным образом более поддающимся воспи-
тательному и лечебному воздействию. Дифференци-
ация первичных и вторичных дефектов практически 
изменила вектор усилий психологов, дефектологов, 
педагогов, работающих с детьми с нарушениями раз-
вития, перенаправив их на формирование ВПФ с 
учетом особых условий, связанных с особенностями 
и ограниченными возможностями ребенка. Компен-
сация первичного органического дефекта на основе 
усвоения культурных средств выступает базисным 
механизмом коррекции развития. В практике коррек-
ционно-развивающей работы с детьми с нарушени-
ями развития эта идея Л.С. Выготского воплощена в 
принципе коррекции «сверху вниз», противостоящем 
принципу тренировки сохранных функций. Л.С. Вы-
готский, анализируя сложившуюся практику психо-
лого-педагогической помощи детям с нарушениями 
развития, выделял 2  подхода к детям с трудностями 
в развитии: дефектоцентрический и центрированный 
на «оставшемся у ребенка здоровье», возможностях 

его развития [7]. Дефектоцентрический подход пред-
полагает изолированное воспитание детей с ОВЗ. 
Подход, центрированный на ресурсном потенциале 
ребенка, его здоровье и сохранных возможностях, зоне 
ближайшего развития, напрямую связанной с форми-
рованием ВПФ, предполагает принципиально иную 
позицию и иные организационные формы воспитания 
и социализации. Реализация принципа коррекции 
«сверху вниз» требует обращения к генезису и станов-
лению возрастных психологических новообразований 
через актуализацию как собственных мотивационных, 
личностных, когнитивных ресурсов ребенка, так и 
готовности и способности социального окружения к 
созданию системы условий и организации совместной 
с ребенком и самостоятельной деятельности ребенка в 
зоне его ближайшего развития.

А.Р. Лурия, обосновывая вслед за Л.С. Выгот-
ским принцип системности в развитии мозговых 
механизмов, обеспечивающих развитие сознания и 
психики ребенка, писал о том, что «специфическое 
отношение между определенными центрами уста-
навливается в ходе развития» [20, c. 60], причем ха-
рактер межцентральных отношений определяется, 
прежде всего, теми экстрацеребральными связями, 
которые создаются во внешней предметной деятель-
ности благодаря использованию орудий и знаков 
[19]. Рассматривая развитие психики ребенка как 
социально-исторический процесс, А.Р. Лурия писал: 
«Социальное не просто “взаимодействует” с биологи-
ческим, оно образует новые функциональные систе-
мы, используя биологические механизмы… именно 
в формировании таких “функциональных образова-
ний” и лежит факт появления высших форм созна-
тельной деятельности» [21, c. 75]. Изучение детей с 
аномалиями психического развития на основе раз-
работанного метода клинико-нейропсихологическо-
го анализа позволило выделить два типа нарушений 
развития — повреждение (нарушение) и недоразви-
тие. Повреждение характерно для функциональных 
систем с коротким временным циклом развития, как 
правило, уже сформированных к моменту рожде-
ния (подкорковые системы, включая анализаторы). 
Недоразвитие типично для систем с длительным 
временным периодом развития, обусловленным, 
прежде всего, социальными факторами, а именно 
депривацией общения и совместной деятельности с 
близким взрослым, представляющих собой высшие 
психические функции (третичные поля коры боль-
ших полушарий мозга). А.Р. Лурия указывал на то, 
что «... истоки сознания… следует искать не внутри 
мозга, не в самих механизмах нервных процессов, а 
в реальном отношении человека к действительности, 
в его общественной жизни, которая и является под-
линным источником сложнейших форм сознатель-
ной деятельности человека [21, c. 72]. Аргументом в 
пользу выделения ВПФ как мишени коррекционно-
развивающей работы и планируемых результатов об-
разования являются исследования в области детской 
нейропсихологии, свидетельствующие о том, что су-
щественным различием между детьми и взрослыми 
с очаговыми поражениями головного мозга является 
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высокая скорость обратного развития ВПФ в дет-
ском возрасте, в том числе и для нарушений речевого 
развития [29]. Новая стратегия, основанная на целе-
направленном формировании системы ВПФ на ос-
нове ресурсного потенциала ребенка посредством за-
мены «выпавшей» функции культурным средством 
и компенсации дефицита завоевала признание, как в 
практике специальной педагогики, так и в восстано-
вительном обучении, теоретические основы которого 
были разработаны А.Р. Лурия.

Л.С. Выготский, выделяя развитие ВПФ как спец-
ифическую особенность психики человека, в учении 
о структуре и динамике психологического возраста 
указывает на необходимость выделения для каждой 
возрастной стадии психологических новообразова-
ний, определяя их как новый тип строения личности 
и ее деятельности, возникающий впервые и определя-
ющий сознание ребенка, его отношение к среде и весь 
ход его развития в данный возрастной период [6].

Таким образом, в соответствии с представлением 
о высших психических функциях как цели развития 
в детском возрасте и положением об их возрастной 
специфичности, в проекте Стратегии выделены целе-
вые ориентиры для каждого возрастного периода от-
дельно, а именно для раннего, включая младенческий 
возраст, дошкольного, начального и среднего школь-
ного возраста. В Стратегии зафиксировано изменение 
механизмов коррекционно-развивающей и профилак-
тической работы, релевантных хронотопу системной 
организации мозговых механизмов, а также соответ-
ствующих им организационных форм психолого-пе-
дагогического сопровождения для каждой возрастной 
группы. Планируемые желаемые результаты в проек-
те Стратегии выступают как возрастные психологиче-
ские новообразования в их нормативном содержании.

3. Необходимость разработки и внедрения новой 
психолого-педагогической типологии детей с инва-
лидностью и ОВЗ для сферы образования.

В традиционной дефектологии при определении 
типологии детей с аномальным развитием и детей с 
ОВЗ и инвалидностью ранее использовался только 
нозологический принцип. О необходимости разра-
ботки новой психолого-педагогической типологии 
писал еще Л.С. Выготский [7; 8]. Он аргументиро-
вал это тем, что симптомы нельзя непосредственно 
вывести из дефекта, отношение между причиной и 
симптомом сложно опосредованы, в том числе ха-
рактером и содержанием сотрудничества ребенка 
с взрослым, процессом, в котором рождаются но-
вые психологические способности ребенка. Необ-
ходимо выделить каузально-динамические связи в 
их генетической обусловленности, основные типы, 
механизмы и формы развития нормального и ано-
мального ребенка и вместо абстрактной статической 
типологии создать динамическую типологию, учи-
тывающую разнообразие вариантов развития при 
одном и том же первичном дефекте. Для этого нуж-
но воссоздать историю развития ребенка — целост-
ную картину развития в причинно-следственной 
связи жизненных событий, уделив особое внимание 
социальной ситуации развития, выражающей ак-

тивно-действенное отношение ребенка к социаль-
ному окружению. Органическая дефицитарность, 
порождая симптомокомплексы, принципиально не 
препятствует культурному развитию и формиро-
ванию ВПФ, а приводит к тяжелым нарушениями 
развития из-за своеобразной истории развития. 
Эта идея Л.С. Выготского перекликается с теорией 
«хорошего соответствия» (“goodness of fit”) [35], ко-
торая ставит благополучие психического развития 
ребенка в зависимость от соотношения его индиви-
дуальных свойств и особенностей, с одной стороны, 
и характеристик среды, ситуации, партнеров по вза-
имодействию — с другой. Способность социального 
окружения адаптировать свое поведение и практику 
воспитания к особенностям ребенка определяет ха-
рактер развития. В этом смысле, с точки зрения эф-
фекта развития, нет «хорошей/плохой» среды и нет 
«хорошей/плохой» наследственности. Есть плохое 
соответствие между средой и наследственностью.

Как и при нормативно-возрастном развитии пси-
хическое развитие ребенка при первичном дефекте 
носит вариативный характер, различаясь по харак-
теру вторичных отклонений, особенностям социаль-
ной ситуации развития, особым образовательным по-
требностям ребенка, содержанию, формам и эффекту 
психолого-педагогической помощи. Однако ФГОС 
начального образования для детей с ОВЗ и инвалид-
ностью, специфицируя адаптивные образовательные 
программы, по-прежнему основывает их лишь на 
нозологическом критерии, выделяя нарушения зре-
ния, слуха, тяжелые нарушения речи, опорно-двига-
тельного аппарата, задержку психического развития, 
расстройства аутистического спектра, нарушения 
умственного развития, комплексные нарушения раз-
вития, пренебрегая принципом вариативности раз-
вития. Актуальность разработки новой психолого-
педагогической типологии для сферы образования 
определена необходимостью реализации адресной 
помощи детям с ОВЗ и инвалидностью посредством 
проектирования индивидуального образовательного 
маршрута для каждого обучающегося с ОВЗ. Предла-
гаемый в проекте Стратегии новый подход к созданию 
психолого-педагогической типологии ориентирован 
на учет динамики и истории развития ребенка с ОВЗ 
и инвалидностью — генезиса вторичных отклонений 
психического развития и рисков их возникновения 
при одном и том же дефекте с учетом возрастной ста-
дии, особенностей социальной ситуации развития при 
сохранении нозологического критерия типологии.

Для раннего детства, включая младенческий воз-
раст, выделены четыре группы детей: 1) дети с огра-
ничениями здоровья, выявленными сразу после рож-
дения (различные по характеру и степени тяжести 
нарушения слуха, зрения, генетические нарушения, 
органические поражения центральной нервной си-
стемы, двигательной сферы и др.) и потребностью в 
ранней помощи; 2) дети с выявляющимися в первые 
годы жизни ограничениями здоровья, которые связа-
ны с высоким риском возникновения нарушений эмо-
ционально-волевой и умственной сферы, задержки 
психического развития разной этиологии, системного 
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недоразвития речи разной степени тяжести; 3)  дети 
без очевидных ограничений здоровья, но с выявляе-
мыми в раннем возрасте рисками задержки психиче-
ского развития в связи с неблагополучной социальной 
ситуацией развития ребенка в семье; 4) дети с ОВЗ с 
измененным функциональным статусом (вследствие 
применения новейших медико-биологических и циф-
ровых технологий: имплантированные глухие, с дви-
гательными имплантами, с имплантами частей арти-
куляционного аппарата и др.) [23].

Для дошкольного возраста выделены три группы 
детей с ОВЗ и инвалидностью: 1) дети, психическое 
развитие которых приближается к возрастно-нор-
мативным показателям; 2) дети с наименее благопо-
лучными вариантами развития, в том числе дети с 
тяжелыми комплексными первичными нарушениями 
и дети со значительными вторичными нарушениями, 
развития, связанными с тем, что им не была оказана 
своевременная качественная ранняя помощь; 3) дети 
с ОВЗ с измененным функциональным статусом [24].

Разработка типологии для решения задач опти-
мизации образовательных программ детей с ОВЗ и 
инвалидностью для среднего и старшего школьного 
возраста составляет перспективу дальнейшей рабо-
ты, реализация которой позволит дифференцировать 
содержание и методы обучения различных групп де-
тей соответственно вариантам развития.

4. Инновационным для системы образования де-
тей с ОВЗ и инвалидностью является определение 
целевой группы ранней помощи в образовании — как 
семьи с ребенком с ОВЗ и инвалидностью и введе-
ние понятия «особые образовательные потребности 
семьи, воспитывающей ребенка раннего возраста с 
инвалидностью, с ОВЗ и группы риска».

Роль и значение отношений ребенка с близким 
взрослым для психического развития были изучены 
в психоаналитическом подходе, теории привязанно-
сти Д. Боулби, экологической концепции У.  Брон-
фенбреннера, в культурно-историческом подходе 
(Л.С. Выготский) и деятельностной концепции разви-
тия ребенка (А.Н. Леонтьев, Д.Б. Эльконин, А.В. Запо-
рожец). Фундаментальным открытием психоанализа 
стало положение о роли матери (близкого взрослого) 
в психическом развитии ребенка. Окружающий мир 
открывается ребенку через взрослого и выступает, в 
первую очередь, как мир человеческих интерперсо-
нальных отношений, мир людей (З. Фрейд, А. Адлер, 
А. Фрейд, Д. Винникот, М. Малер, Х. Кохут). В теории 
объектных отношений взаимоотношения «мать—ре-
бенок» рассматриваются как ключевой фактор роста 
и развития. Д. Винникот подчеркивал, что унаследо-
ванный потенциал ребенка не может быть реализован 
в отсутствие материнской заботы. Только в диаде, 
где мать реализует уход и заботу, открывает ребенку 
окружающий мир, возникает возможность психи-
ческого развития, в процессе которого происходит 
трансформация абсолютной зависимости ребенка че-
рез относительную зависимость в независимость [4]. 
Д. Боулби доказал, что привязанность как особая си-
стема отношений и взаимодействия с близким взрос-
лым, основанная на удовлетворении базисной потреб-

ности ребенка в безопасности, влияет на личностное и 
познавательное развитие ребенка, причем это влияние 
сохраняется на протяжении всей жизни [3].

В экологическом подходе У. Бронфенбреннера раз-
витие ребенка понимается как динамический процесс 
взаимодействия субъекта развития с многоуровневой 
жизненной средой, в которой особая роль принадле-
жит микросистеме, в рамках которой разворачивают-
ся процессы активности и взаимодействия ребенка с 
ближайшим социальным окружением, в первую оче-
редь с родителями и семьей. По мере развития ребен-
ка и роста его возможностей, взаимодействие с соци-
альным окружением, составляющим круг «значимых 
других», расширяется и усложняется [34].

В современной психологии развития все большее 
признание получает идея системного объекта раз-
вития как альтернатива традиционному представле-
нию об индивиде — ребенке, психике и сознании — 
как объекте развития. Впервые положение о ребенке 
в целостной системе социальных отношений было 
предложено Л.С. Выготским в учении о структуре и 
динамике психологического возраста. Социальная 
ситуация развития как специфическое для данной 
возрастной стадии, исключительное, единственное и 
неповторимое отношение между ребенком и соци-
альной действительностью, по мнению Выготского, 
составляет основу психического развития ребенка, 
определяет развитие сознания ребенка и формирова-
ние основных психологических новообразований воз-
раста [6; 8]. Структура социальной ситуации развития 
должна быть принята во внимание при планировании 
адресной психолого-педагогической помощи ребенку 
с ОВЗ. Необходимо учитывать все компоненты со-
циальной ситуации развития, а именно: объективную 
позицию ребенка в системе социальных и межлич-
ностных отношений; систему социальных ожиданий 
и требований, презентируемых обществом ребенку и 
задающих «идеальную форму» развития, социальные 
контексты общения и взаимодействия, образующие 
иерархию, обусловленную возрастными задачами раз-
вития, включая отношения с близкими взрослыми, 
родителями и членами семьи, принимающими уча-
стие в воспитании ребенка, отношения с социальным 
взрослым и сверстниками. При этом роль каждого из 
социальных контекстов меняется на протяжении он-
тогенеза в связи с новыми задачами развития и воз-
растающей психологической компетентностью ребен-
ка. Л.С. Выготский подчеркивал активный характер 
отношения ребенка к социальному окружению, вы-
ражаемый в переживании, ориентирующим ребенка в 
его социальной позиции и отношениях со значимым 
окружением, выполняющим функцию планирования 
и регуляции деятельности и общения [8; 13].

Исследования роли семьи и родительско-детских 
отношений в развитии личности (З. Фрейд, Э. Эрик-
сон, А. Адлер, К. Хорни, Д. Винникотт, Д. Боулби, 
Д. Баумринд, Э.Г. Эйдемиллер, А.С. Спиваковская, 
Г.Г.  Филиппова, О.А. Карабанова, Е.О. Смирнова, 
Е.И. Захарова и др.) и опыт психологического кон-
сультирования представляют неопровержимые до-
казательства значения семьи и отношений с близким 
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взрослым в генезисе возникновения нарушений и 
трудностей развития. В то же время семья выступает 
как мощный источник компенсации дефектов и кор-
рекции психического развития ребенка. Позитивное 
влияние семьи определяется такими характеристи-
ками детско-родительских отношений, как эмоцио-
нальное принятие ребенка, адекватная «внутренняя 
картина болезни» ребенка у родителя, понимание 
ограничений здоровья и ресурсного потенциала раз-
вития ребенка, ориентация родителя на зону бли-
жайшего развития, разумно выстроенная система 
требований, ожиданий, запретов, поощрение иници-
ативы и самостоятельности ребенка при сохранении 
контроля, со-регуляция деятельности ребенка, оказа-
ние ему необходимой помощи с учетом его индиви-
дуально-личностных особенностей.

Итак, в современной психологии все большее 
признание получает тезис о значении отношений 
ребенка с близким взрослым и семьей в его психи-
ческом развитии как источника и ресурса развития, 
причем на ранних стадиях онтогенеза диадические 
отношения рассматриваются как целостная «едини-
ца» развития. Это стало основанием для изменения 
представлений о целевой группе ранней помощи в 
образовании, в качестве которой выступает семья 
ребенка раннего возраста с инвалидностью, с ОВЗ и 
группы риска на правах полноценного субъекта об-
разования. Основными принципами оказания помо-
щи семье являются: принцип целостности семейной 
системы, предполагающий перестройку семейного 
функционирования и структуры в связи с воспита-
нием ребенка с ОВЗ и инвалидностью и необходи-
мость психологической поддержки всей семьи; прин-
цип приоритетности диадического взаимодействия 
в системе отношений «ребенок—близкий взрослый» 
как источника развития в раннем возрасте; принцип 
формирования адекватной «внутренней картины бо-
лезни» ребенка у родителей, предполагающей знание 
о рисках развития вторичных отклонений и путях 
их профилактики; принцип формирования реали-
стичных представлений о зоне ближайшего развития 
ребенка; принцип повышения уровня психолого-
педагогической компетентности родителя в вопро-
сах воспитания ребенка с ОВЗ; принцип оказания 
социально-медико-педагогической поддержки. Це-
лью коррекционно-развивающей работы становится 
удовлетворение особых образовательных потреб-
ностей семьи, воспитывающей ребенка раннего воз-
раста с инвалидностью, с ОВЗ и группы риска в ходе 
содействия налаживанию развивающего взаимодей-
ствия семьи со своим ребенком с учетом ограничений 
его здоровья, особенностей психического развития и 
специфики методов ранней помощи, отвечающих по-
требностям ребенка и его семьи. Для решения этой 
задачи предполагается проведение мониторинга, на-
правленного на оценку динамики развития взаимо-
действия семьи со своим ребенком с ОВЗ, соотне-
сенную с динамикой психического развития ребенка, 
оцениваемой как в сравнении с возрастно-норматив-
ным развитием, так и в отношении индивидуального 
прогресса ребенка.

5. В силу того, что психолого-педагогическое со-
провождение ребенка с ОВЗ предполагает построе-
ние развивающего взаимодействия и сотрудничества, 
особую актуальность приобретает вопрос о том, каким 
должно быть это сотрудничество. Стратегия основы-
вается на положении Л.С. Выготского о том, что обуче-
ние и воспитание ребенка с ОВЗ должно происходить 
в зоне ближайшего развития, которая определена как 
расхождение между уровнем актуального развития, 
достигаемым ребенком в самостоятельной деятель-
ности, и уровнем потенциального развития, достига-
емым в сотрудничестве со взрослым [8]. Сотрудниче-
ство со взрослым, определяющее «завтрашний день 
развития» ребенка, выступает связующим звеном, по-
средником (Д.Б. Эльконин, Б.Д. Эльконин) между со-
циальной средой — источником развития ребенка — и 
ребенком. Зона ближайшего развития ребенка с ОВЗ 
обусловлена не только актуальным уровнем развития, 
но и формами совместности, реализуемыми в процес-
се сотрудничества ребенка со взрослым. Педагогов и 
родителей необходимо обучать формам сотрудниче-
ства, учитывающим особенности развития ребенка, 
поскольку в условиях первичного дефекта и вторич-
ных нарушений стихийно сложившиеся культурные 
практики совместности оказываются неадекватны об-
разовательным потребностям и возможностям ребен-
ка. В этом случае происходит «оглупление» ребенка 
и обессмысливание его деятельности. При неадекват-
ной организации общения и взаимодействия с взрос-
лым происходит не просто стагнация развития ребен-
ка с ОВЗ, а, более того, искажение и регресс развития. 
Причем если на ранних возрастных ступенях иници-
атива в налаживании сотрудничества принадлежит 
взрослому, то чем старше становится ребенок, тем бо-
лее активную роль во взаимодействии он выполняет. 
Совместность деятельности ребенка и взрослого вы-
ступает, во-первых, как форма руководства поведени-
ем и деятельностью ребенка со стороны взрослого и, 
во-вторых, как со-регулирование деятельности, общ-
ность поведения, эмоциональных состояний и пере-
живаний ребенка и взрослого, диктуемые контекстом 
деятельности. Такие формы совместности развивают-
ся на протяжении онтогенеза, отражая все новые до-
стижения ребенка [18; 29, 32].

Создание зоны ближайшего развития для детей с 
ОВЗ должно отвечать ряду требований. Во-первых, 
необходимо на всех ступенях образования уделить 
особое внимание семье ребенка с ОВЗ как целевой 
группе помощи и обеспечить психолого-педагоги-
ческую поддержку развивающего взаимодействия 
семьи со своим ребенком с учетом ограничений его 
здоровья и специфики психического развития, ока-
зать семье содействие в выборе образовательного 
маршрута, отвечающего критерию создания зоны 
ближайшего развития. Во-вторых, сфокусировать 
внимание на выявлении индивидуальных способ-
ностей, склонностей и избирательных одаренностей 
детей с ОВЗ, выделив те сферы деятельности, в ко-
торых они смогут достичь максимального индиви-
дуального прогресса и быть успешными. В-третьих, 
в определении содержания образования необходимо 
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усилить ту линию развития, которая отвечает воз-
растным задачам развития и создает оптимальные 
возможности для формирования высших психиче-
ских функций — возрастных новообразований. Так, 
например, в дошкольном образовании центральной 
линией должна стать линия развития коммуникации 
ребенка с ОВЗ. Не механическая отработка отдель-
ных речевых навыков, а расширение круга общения и 
обогащение его содержания должно стать задачей об-
разования. В среднем и старшем школьном возрасте 
образовательный маршрут выстраивается таким об-
разом, чтобы обеспечить успешность социализации и 
профессионализации обучающихся с ОВЗ, подгото-
вив основу перехода их к взрослой жизни.

6. Дифференциация в образовательных програм-
мах для детей с ОВЗ и инвалидностью академиче-
ских достижений и жизненных компетенций как 
планируемых результатов образования.

Несмотря на то, что целью основных образова-
тельных программ общего образования, согласно 
ФГОС, декларируется развитие личности обуча-
ющихся, далеко не всегда программа обеспечивает 
условия такого развития. Вместе с тем проблемы 
социализации и личностного развития детей и под-
ростков с ОВЗ составляют одну из наиболее острых 
проблем, обнаруживающих себя при переходе к са-
мостоятельной взрослой жизни. Стратегия развития 
образования детей с ОВЗ предусматривает выделе-
ние в образовательных программах двух взаимосвя-
занных компонентов содержания обучения детей с 
ОВЗ для каждой предметной области — «академи-
ческого» компонента и «жизненной компетенции» 
с учетом особых образовательных потребностей де-
тей и варианта развития. Необходимо обеспечить 
условия для положительной и контролируемой 
динамики развития жизненной компетенции детей 
с ОВЗ, включая развитие социально-бытовых навы-
ков, навыков общения и кооперации со сверстника-
ми и взрослыми, умения конструктивно разрешать 
конфликты; для формирования позитивных эмоци-
ональных отношений, усвоения базовых моральных 
норм и правил, способности полноценно участво-
вать в домашней жизни и в жизни социальной груп-
пы, проявлять самостоятельность и инициативу и 
регулировать свое поведение, следовать правилам 
безопасного социального поведения, в том числе в 
социальных сетях и в сети Интернет. Именно фор-
мирование жизненной компетенции составит базис 
успешной социальной адаптации и перехода к само-
стоятельной жизни с учетом ограничений здоровья 
и варианта развития.

Обсуждение результатов

Проект стратегии развития образования для де-
тей с ОВЗ и инвалидностью определяет точки роста, 
цели, задачи, базовые принципы и вектор развития 
образования до 2030 г. Культурно-исторический 
деятельностный подход составляет теоретико-мето-
дологический базис Стратегии и определяет прин-
ципы создания образовательной системы для детей 
с инвалидностью и ОВЗ, важнейшими из которых 
стали реализация ранней помощи с целью предельно 
возможного приближения к нормативно-возрастно-
му развитию; ориентация на формирование высших 
психических функций как планируемый желаемый 
результат образования; учет возрастной специфи-
ки в определении целей, методов и планируемых 
результатов образования; обоснование выделения 
семьи с детьми с ОВЗ как целевой группы ранней 
психолого-педагогической помощи в образовании; 
содержательная характеристика «зоны ближайшего 
развития» ребенка с ОВЗ, фокусом которой стано-
вится создание адекватных форм сотрудничества и 
совместности с учетом характеристик развития де-
тей, вариантов отклонений для каждой возрастной 
стадии. Необходимым условием реализации ука-
занных принципов является разработка психолого-
педагогической типологии детей с ОВЗ для сферы 
образования с учетом нозологии, генеза проблем и 
истории развития ребенка, каузально-динамической 
картины развития с выделением вариантов развития. 
Медицинский диагноз — не приговор, а основание 
для конструирования адресной профилактической 
и коррекционно-развивающей работы. Другой акту-
альной задачей является создание программ психо-
лого-педагогического сопровождения семьи ребенка 
с ОВЗ и организационных форм их реализации, ко-
торые позволят не только обеспечить индивидуаль-
ный прогресс в развитии ребенка, но и укрепление 
семьи в качестве субъекта образования.

Практическое значение стратегии определяется 
направленностью на достижение индивидуального 
прогресса в развитии детей с ОВЗ и приближение 
к нормативно-возрастному развитию, профилакти-
ку наиболее тяжелых форм вторичных нарушений в 
развитии, подготовку обучающихся с ОВЗ к самосто-
ятельной взрослой жизни и обеспечение условий их 
социализации и социальной адаптации; повышение 
психолого-педагогической компетентности родите-
лей и их готовности к конструктивному развивающе-
му сотрудничеству и принятию ребенка, сохранению 
и упрочению статуса семьи.
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Вниманию читателей предлагается вторая статья из цикла «Цифровые технологии как новое сред-
ство опосредования». В первой статье цикла обсуждаются теоретико-методологические перспекти-
вы интерпретации цифровых технологий как специфического средства опосредования, сочетающего 
в себе орудийные и знаковые компоненты. Во второй статье раскрывается своеобразие некоторых 
традиционных видов деятельности в условиях их опосредования новыми технологиями. В частно-
сти, рассматриваются особенности чтения гипертекстовых (гипермедийных) структур в сравнении 
с текстами на бумажном носителе. Представлен краткий анализ специфики игровой деятельности, 
опосредованной цифровыми технологиями. Описаны особенности общения в условиях виртуаль-
ной реальности. Утверждается, что трансформация существующих социальных практик определяет 
своеобразие социальной ситуации развития современного человека на разных возрастных этапах, 
обусловливая культурно-историческую специфику развития высших психических функций и про-
цессов. Намечаются перспективы дальнейших исследований влияния цифровых технологий на осо-
бенности развития мышления, внимания, памяти у пользователей разных возрастов.

Ключевые слова: опосредование, высшие психические функции, чтение, навигация, гипертекст, 
нелинейность, интерактивность, фрагментарность, мультимодальность, игровая деятельность, вир-
туальная игровая ситуация, мнимая ситуация, видеоигра, киберкоммуникация, виртуальная иден-
тичность (киберидентичность).
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The article continues the cycle “Digital media as a new means of mediation”. The first article of the cycle 
is devoted to discussing theoretical and methodological perspectives of perceiving digital media as a specific 
means of mediation, combining components both of a sign and of a tool. The second article highlights how some 
traditional types of activity are transformed in digital contexts. Particularly, peculiarities of reading hypertexts 
(hypermedia structures) are discussed in comparison with printed texts. A brief analysis of play activity, me-
diated by digital media, is presented. Characteristic traits of cyber-communication are discussed. It is argued 
that transformation of the existing social practices influences the social situation of development at different 
stages of human development and determines the contemporary socio-cultural background of the development 
of higher mental functions and processes. The article indicates opportunities for further research on the impact 
that digital media have on the development of thinking, attention and memory in users of different age groups.
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К постановке проблемы трансформации 
социальных практик

Большинство специалистов в области теории ме-
диа сходятся во мнении, что в настоящее время че-
ловечество переживает четвертую информационную 
революцию, связанную с переходом к новому веду-
щему средству коммуникации и, как следствие, но-
вому типу культуры (М. Джизеке, Дж. Мейровитц, 
Г.  Рюкрим). С позиции культурно-исторической 
научной школы, речь идет, прежде всего, о переходе 
к новому средству опосредования деятельности, ко-
торое не только способствует появлению принципи-
ально новых видов социальных взаимодействий, но 
и качественно трансформирует уже существующие. 
Происходящие изменения определяют своеобразие 
социальной ситуации развития современного чело-
века на разных возрастных этапах — от младенчества 
до зрелого возраста, — обусловливая культурно-
историческую специфику развития высших психи-
ческих функций и процессов.

Одним из первых к проблеме развития сознания 
в условиях взаимодействия человека с технология-
ми (изначально — с компьютером) обратился отече-
ственный психолог О.К. Тихомиров. О.К. Тихомиров 
полагал, что в условиях «компьютеризации» структу-
ра высших психических функций развивается и обо-
гащается за счет необходимости не только работать 
со знаковыми системами, но и обучаться техноло-
гиям их применения, а также за счет многократного 
«переопосредствования деятельности», уже опосред-
ствованной ранее другими знаками и знаковыми си-
стемами. Уже в 90-е гг. О.К. Тихомиров считал, что 
«... нужно говорить о двух видах высших психических 
функций: характеризующихся употреблением лишь 
знаков и включающих дополнительно технологии ра-
боты с ними» [18, c. 115]. В качестве характерной 
особенности технологий О.К. Тихомиров отмечал то, 
что они способствуют процессам экстериоризации, 
т. е. переводу содержания из внутренней формы во 
внешнюю, что создает возможность формирования 
принципиально новых знаковых орудий и семиоти-
ческих систем, включающих как внутренние, так и 
внешние элементы. Кроме того, О.К. Тихомиров по-
лагал, что технологии видоизменяют представления 
о роли взрослого в формировании зоны ближайшего 
развития ребенка, поскольку «... то, что ребенок не 
может сделать сам или с помощью взрослого, он мо-
жет сделать с помощью информационной техноло-
гии» [18, c. 115].

Впоследствии проблема влияния технологий на 
своеобразие высших психических функций получила 
развитие в работах Н.А.  Носова, А.Е. Войскунского, 
И.В. Лысак, Г.В. Солдатовой. В то же время комплекс-
ных систематических исследований, посвященных 
развитию сознания в эпоху «всепроникающей ком-
пьютеризации», на данный момент практически нет.

В связи с этим перед психологической наукой в це-
лом и перед культурно-исторической научной школой 
в частности стоит сложнейшая задача исследования — 
особенностей развития сознания в условиях «цифро-
визации». Данная задача не может быть решена без 
тщательного анализа своеобразия различных видов 
деятельности и типов социальных взаимодействий, 
опосредованных информационными технологиями. 
Принципиально, что отправной точкой в подобных 
исследованиях должна стать идея о том, что изначаль-
но воздействие информационных технологий на пси-
хику имеет амбивалентный характер [13].

В рамках настоящей статьи предпринята попытка 
рассмотреть основные особенности таких важных с 
точки зрения развития видов деятельности, как чте-
ние, игровая деятельность и общение, в условиях их 
опосредования цифровыми технологиями. В статье 
представлен также краткий обзор актуальных исследо-
ваний, посвященных проблеме развития высших пси-
хических функций в условиях цифрового общества.

Взаимодействие с гипертекстом: 
чтение vs навигация

Развитие технологий привело к появлению особо-
го вида текстовых структур — гипертекстов. Гипер-
текст — термин, введенный в 1965 году математиком 
и программистом Т. Нельсоном для обозначения 
текстов, выражающих нелинейную структуру идей 
(в противоположность линейной структуре печатных 
книг). Нельсон определял гипертекст как «... текст, 
имеющий свою природу, разветвляющийся и способ-
ный одновременно выполнять множество действий по 
запросу читателя» [1]. Принципиальным отличием 
гипертекста1 от традиционного текста является нали-
чие в нем развитой системы переходов, осуществля-
емых посредством «кликания» (от англ. “to click”) на 
специально выделенные2 слова и фразы — гиперссыл-
ки. Гиперссылки, или «линки» (от англ. “links”),  — 
это активные элементы гипертекстового документа, 
позволяющие быстро перемещаться между его ча-
стями. Наличием гиперссылок обусловлены базовые 

Keywords: mediation, higher mental functions, reading, navigation, hypertext, non-linearity, interac-
tivity, fragmentation, multimodality, play activity, virtual play situation, imaginary play situation, video-
game, cyber-communication, virtual identity (cyber-identity).

1 Здесь и далее под гипертекстом будет подразумеваться исключительно электронный текст, которому присущи свойства нелиней-
ности. Существует также широкая трактовка понятия «гипертекст», согласно которой под гипертекстом можно понимать традиционную 
печатную книгу со сносками, ссылками и другими элементами, которые расширяют границы работы с текстом.

2 Обычно гиперссылки выделяются синим цветом и подчеркиванием.
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характеристики гипертекста — фрагментарность и 
нелинейность.

Как отмечает О.В. Лутовинова, «... фрагментар-
ность, или дисперсность, структуры гипертекста за-
ключается в том, что информация представляется 
в виде гнезд, его структура состоит из звеньев-фраг-
ментов, и начать чтение гипертекста можно с любо-
го звена» [9, с. 5]. В основе нелинейности гипертекста 
лежит трехмерность информационного пространства, 
порождаемая ассоциативными связями между фраг-
ментами гипертекстовой структуры. Именно за счет 
этой пространственной трехмерности гипертекстовая 
структура преодолевает ограничения линейной при-
роды текста и, по сути, не может быть полноценно 
воспроизведена на бумажном носителе [9]. Как от-
мечает О.В. Дедова, печатный текст всегда остается 
линейным, поскольку плоская среда «... приспособлена 
только для линейного и иерархического представления 
информации, мы можем забегать вперед при чтении, 
пропускать страницы, многократно перечитывать 
что-то, но мы не в силах изменить композиционную 
структуру текста в целом» [5, с. 31].

Поскольку гипертекст состоит из фрагментов, он, 
по определению, не имеет заданной композиционной 
структуры и единого смыслового центра. Гипертекст 
невозможно прочитать целиком — в строгом смыс-
ле слова, он не имеет начала и конца, а его границы 
субъективны и определяются индивидуально каж-
дым конкретным пользователем. Таким образом, 
еще одной характеристикой гипертекста является 
бесконечность. В широком смысле, вся всемирная 
сеть Интернет может быть понята как бесконечный 
гипертекст [1].

Необходимо отметить, что в последнее время 
наблюдается устойчивая тенденция к замещению 
гипертекстовых структур структурами гипермедий-
ными, которые объединяют письменные и звуковые 
сообщения, графические изображения и др. Основ-
ными характеристиками гипермедийных текстов 
являются мультимодальность (сочетание разных 
плоскостей представления материала) и интерак-
тивность (способность «отвечать» на действия поль-
зователя). Можно сказать, что гипермедийные струк-
туры имеют еще более сложную систему переходов и 
характеризуются еще большей фрагментарностью по 
сравнению с гипертекстами.

Описанные характеристики гипертекста опреде-
ляют специфические особенности его (про)чтения, 
в том числе такие, как нелинейность, индивидуализи-
рованность, прерывистость. Остановимся подробнее 
на каждой из этих характеристик.

Если чтение текста на бумажном носителе предпо-
лагает заданное движение от начальной до конечной 
точки, то взаимодействие с гипертекстом носит нели-
нейный характер. Границы работы с гипертекстовой 
структурой определяются каждым конкретным поль-
зователем, а последовательность переходов от одной 
части текста к другой носит исключительно субъек-
тивный характер. При этом, в отличие от традици-
онного линейного чтения, когда выбор возможных 
вариантов действий достаточно ограничен (перечи-

тать какой-либо отрывок, приступить к следующему 
разделу или главе, прекратить чтение), навигация по 
гипертексту предполагает более активную позицию 
читателя в отношении организации собственной дея-
тельности. Так, «... читатель гипертекста постоянно 
сталкивается с необходимостью принятия решения 
о том, кликнуть ли на встреченную гиперссылку или 
проигнорировать ее, причем в последнем случае — за-
помнить сделанный выбор и вернуться к ней в даль-
нейшем, либо не запоминать и вовсе не возвращаться» 
[2, c. 14]. Таким образом, взаимодействуя с гипертек-
стом, читатель самостоятельно выстраивает траекто-
рию движения по представленному информацион-
ному массиву — он «кликает» на конкретные ссылки 
в определенном порядке или игнорирует их. Любо-
пытно, что пользователь способен даже превратить 
гипертекстовую структуру в линейную, если предпо-
чтет вовсе не открывать гиперссылки [2, с. 10]. Бла-
годаря этому, процесс чтения становится предельно 
индивидуализированным, а траектория движения по 
гипертексту — практически неповторимой.

Еще одной характерной особенностью взаимодей-
ствия с гипертекстом является прерывистость — про-
цесс чтения относительно часто прерывается, внима-
ние читателя отвлекается на различные изображения, 
всплывающие комментарии, подсказки и пр. Кроме 
того, наличие компьютера, айпада или ридера прово-
цирует пользователя отрываться от чтения для про-
верки поступающих сообщений [7, с. 112].

Таким образом, избегая каких-либо оценок, за-
метим, что работа с гипертекстовыми и гипермедий-
ными структурами принципиально отличается от 
чтения традиционного печатного текста. Как отме-
чает А.Е. Войскунский, при работе с гипертекстами 
«... привычное чтение подменяется так называемой 
“навигацией”. Подобная навигация не имеет фикси-
рованных начальной или конечной точки; каждый 
индивидуальный маршрут уникален, поскольку не 
совпадает … с маршрутами других “навигаторов”. 
Соответственно, и вычерпываемое в ходе навигации 
содержание зачастую различно, если речь идет о ре-
альной навигации в Интернете, а не о специально со-
ставленных учебных гипертекстовых курсах, в том 
числе мультимедийных» [3, c. 98—99]. В этом смыс-
ле, по выражению американского писателя Н. Карра, 
при переходе от бумажного текста к гипертекстовой 
структуре меняется «и ее содержимое, и сам опыт, 
связанный с чтением» [7, с. 111].

Исходя из всего вышесказанного, можно заклю-
чить, что гипертекст представляет собой сугубо пост-
модернистский феномен. Именно гипертекст мог 
бы стать наилучшей иллюстрацией к словам М. Ма-
клюэна о том, что «Развитие электронных средств 
коммуникации возвращает человеческое мышление к 
дотекстовой эпохе, и линейная последовательность 
знаков перестает быть базой культуры» [10]. Как 
отмечает отечественный исследователь В.А. Емелин, 
в принципах организации гипертекста «... находят 
воплощение практически все основные мировоззрен-
ческие установки постмодерна — плюрализм, децен-
трация, фрагментарность, интертекстуальность. 
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Постмодернистский электронный гипертекст по 
своей сути противоположен модернистскому печат-
ному тексту» [6]. С этой точки зрения, гипертекст 
выступает как неотъемлемая составляющая нового 
типа культуры, а его дальнейшее развитие и распро-
странение представляется закономерным этапом раз-
ворачивающейся информационной революции.

В последние годы феномен гипертекста привле-
кает внимание самых разных представителей науч-
ного знания, включая философов, культурологов, 
социологов (С.Л. Катречко, И.Р. Купер, А.Ю.  Пом-
пеев, М.М. Субботин), лингвистов (Н.В. Беляева, 
О.В.  Дедова, О.В. Лутовинова), литературоведов, 
(О.В. Барст, К.В. Давыдова, М.К. Конова). В то же 
время психологических исследований, адресно по-
священных проблеме взаимодействия человека с ги-
пертекстовыми структурами, в отечественной науке 
на данный момент крайне мало (А.Е. Войскунский, 
О.Ю. Иванова, М.Ю. Солодов).

В фокусе немногочисленных психологических 
исследований гипертекста (причем, чаще всего — 
зарубежных) на сегодняшний день оказываются, 
прежде всего, навигационная сложность гипертек-
стовой структуры и особенности восприятия раз-
личных элементов гипертекста (Nielsen J., Gagl B., 
Simola J., Zhu E.), а также связь когнитивной нагруз-
ки, возникающей в ходе навигации по гипертексту, 
с эффективностью его (про)чтения (DeStefano D., 
LeFevre J.A., Plass J. L., Chun D. M.).

Интересно, что результаты исследований носят 
весьма противоречивый характер. Так, с одной сто-
роны, доказано, что работа с гипертекстами ведет 
к увеличению когнитивной нагрузки, связанной с 
принятием решений различной степени сложности. 
С другой стороны, имеющиеся эмпирические данные 
свидетельствуют о том, что увеличение когнитив-
ной нагрузки далеко не всегда негативным образом 
сказывается на успешности чтения гипертекстового 
материала [23]. Установлено, что усложнение струк-
туры гипертекста по-разному отражается на деятель-
ности читателей. Согласно имеющимся данным, на 
эффективность работы с гипертекстовой структурой 
существенно влияют степень подготовленности, а 
также индивидуальные особенности пользователей 
[23]. При этом точно определить, с какими именно 
психическими функциями связана эффективность 
взаимодействия с гипертекстом, на данный момент 
не удалось [22; 25; 34].

Необходимо отметить, что постоянное взаимодей-
ствие с гипертекстами часто связывают с формирова-
нием так называемого «клипового мышления». Данный 
термин восходит к понятию «клиповой культуры» (от 
англ. to „clip” — обрезать, делать вырезки), предло-
женному американским футурологом Э. Тоффлером 
в 90-е гг. ХХ в. Тоффлер рассматривал данное явле-
ние как характерную особенность информационного 
общества, базирующегося на множественных неко-
герентных вспышках, отрывках информации (или 
«клипах») [19]. Считается, что в отечественной науке 
понятие «клиповое мышление» впервые употребил 
философ Ф.И. Гиренок, обозначив данным термином 

«мышление, реагирующее только на удар» [4]. Инте-
ресно, что в русском языке получил распространение 
именно термин «клиповое мышление» (а не «клипо-
вая культура»), причем впоследствии значение дан-
ного понятия было сужено до специфического стиля 
мыслительной деятельности (наряду, например, с на-
глядно-образным). В ряде научных работ указывается 
на то, что данный тип мышления свойственен людям, 
развивающимся в условиях информационного обще-
ства. В то же время системных доказательств и убе-
дительных эмпирических данных, доказывающих су-
ществование данного типа мышления и, тем более, его 
преобладание у современного ребенка, с нашей точки 
зрения, на сегодняшний день нет.

Учитывая многократно обоснованную важность 
чтения для различных аспектов развития, хотелось 
бы отметить острую необходимость всестороннего 
исследования особенностей взаимодействия с гипер-
текстами и влияния данного вида деятельности на 
формирование таких высших психических функций, 
как внимание, память, воля, мышление, речь. От ре-
зультатов соответствующих исследований во многом 
зависит понимание того, каким образом меняется со-
циальная ситуация развития у современных детей и 
какие вызовы стоят в этой связи перед психолого-пе-
дагогическим сообществом.

Своеобразие игровой деятельности, 
опосредованной цифровыми технологиями

Характерным феноменом, получившим широкое 
распространение в информационном обществе, яв-
ляются видеоигры. Под видеоигрой обычно подраз-
умевается «... игра с использованием изображений, 
базирующаяся на взаимодействии человека и цифро-
вого устройства (компьютера, ноутбука, телевизо-
ра, планшета, смартфона и пр.) Раньше под видеои-
грами подразумевались только игры с использованием 
специального портативного устройства — пристав-
ки или игровой консоли. С учетом того, что современ-
ные игры часто являются мультиплатформенными, 
термины “компьютерная игра” и “видеоигра” часто 
употребляются как синонимы» [15, с. 25].

Масштаб распространения видеоигр в совре-
менном обществе не может не впечатлять. Так, на-
пример, в «Call of Duty», входящую в топ-10 самых 
влиятельных видеоигр мира, с 2003 года сыграло бо-
лее 100 млн игроков. При этом геймерами было по-
трачено на нее 25 млрд часов или 2,85 млн лет жиз-
ни — больше времени, чем существует человечество 
[15, с. 24]. По данным американской организации 
«Entertainment Software Association», в США в ви-
деоигры играют более 150 млн человек, из которых 
четверть (около 27%) — это дети или подростки [24]. 
Интересно, что распространение видеоигр приводит 
к такому феномену, как игроизация досуга, причем 
данное явление охватывает самые разные возрастные 
категории, включая взрослый и зрелый возраст.

Возрастающая популярность видеоигр привела 
к настоящему «буму» исследований, посвященных 
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влиянию видеоигр на различные аспекты физическо-
го и психического развития. Основные направления 
психолого-педагогических исследований в этой об-
ласти включают: игровую зависимость; влияние ув-
леченности видеоиграми на агрессию, креативность, 
академическую успеваемость; взаимосвязь личност-
ных особенностей с поведением в виртуальном игро-
вом пространстве и пр.

Необходимо отметить, что имеющиеся данные 
крайне противоречивы. С одной стороны, ряд иссле-
дователей убедительно демонстрируют, что чрезмер-
ная увлеченность видеоиграми приводит к разноо-
бразным проблемам с вниманием, самоконтролем, 
агрессией и тревожностью (Carrier L.M., Gentile D., 
Greenfield S., Rosen L.D.). С другой стороны, некото-
рые авторы демонстрируют положительное влияние 
видеоигр — в частности на академическую успевае-
мость по таким предметам, как математика, чтение 
и естественные науки (Corbett A.T., Kebritchi  M., 
Koedinger K.R., Hadley W., Hirumi A., Lin S., 
Lepper M., Posso A.).

Интересно, что в контексте изучения видеоигр в фо-
кусе внимания как зарубежных, так и отечественных 
авторов оказывается преимущественно подростковая 
и юношеская аудитория. Несмотря на то, что данная 
проблематика представляется автору крайне важной, в 
рамках настоящей статьи речь пойдет, прежде всего, о 
раннем и дошкольном детстве, когда игра выступает в 
качестве деятельноcти, в которой происходит форми-
рование центральных возрастных новообразований.

Как свидетельствуют социологические опросы, 
возраст знакомства современных детей с гаджетами 
становится все ниже. По данным целого ряда широ-
комасштабных исследований, первый опыт взаимо-
действия с технологиями подавляющее большинство 
детей приобретают еще в первые три месяца жизни, 
при этом к двум годам около 90% детей имеют регу-
лярный доступ к гаджетам, включая, прежде всего, 
мобильные телефоны и планшеты [21]. Особый ин-
терес представляет взаимодействие маленьких детей 
с интерактивными игрушками, которое на данный 
момент является практически не исследованным3.

Значительная часть экранного времени детей 
до двух лет посвящена просмотру видео (в первую 
очередь, мультфильмов), конкуренцию которым с 
увеличением возраста составляют различные ви-
деоигры. По данным Фонда Развития Интернет, к 
дошкольному возрасту видеоигры становятся веду-
щим видом деятельности российских детей на циф-
ровых устройствах: так, в 2013 г. ими были увлечены 
88% детей (просмотр мультфильмов в этом возрасте 
оказался популярен только среди трети дошкольни-
ков (34%) [15, с. 25].

Таким образом, начиная с самого раннего возраста, 
дети все чаще оказываются вовлеченными в виртуаль-
ную игровую ситуацию, которая, с точки зрения куль-

турно-исторической концепции, отнюдь не является 
аналогом «мнимой ситуации» в традиционной игре. 
«Мнимая» ситуация в не опосредованной технологи-
ями игре подразумевает, прежде всего, субъективное 
содержание, связанное с работой высшей психической 
функции воображения. Напротив, виртуальная ситуа-
ция всегда существует объективно — т. е. пользователи 
видят одно и то же изображение, подвергаются одним 
и тем же воздействиям и «эффектам» — тем, которые 
были объективно заложены в игру создателями про-
граммы. Помимо этого, виртуальная ситуация предпо-
лагает возможность манипулирования находящимися 
в ней объектами, причем таким образом, что эти из-
менения также носят объективный характер и доступ-
ны другим пользователям (например, трансформации 
игрового мира). Таким образом, если в традиционной 
игровой ситуации ребенок является главным автором 
и «творцом» создаваемого (а, по сути, воображаемого 
мира), то в виртуальной ситуации его роль сводится 
уже не столько к созданию, сколько к выбору различных 
стратегий игрового поведения из тех, которые были за-
думаны разработчиками программы. То же самое мож-
но сказать и о выборе игровой роли — если в традицион-
ной игре ребенок обладает высокой степенью свободы 
в наполнении роли собственным субъективным содер-
жанием, то в видеоигре роль всегда связана с опреде-
ленным игровым образом и четко заданными игровыми 
функциями, которые чаще всего не подлежат измене-
нию. С этой точки зрения, не давая каких-либо оценок 
игровой деятельности, опосредованной технологиями, 
мы можем лишь констатировать, что она в значительно 
меньшей степени связана с работой функции вообра-
жения, по сравнению с традиционной игрой.

Результаты немногочисленных исследований, по-
священных проблеме влияния видеоигр на различные 
аспекты развития в раннем и дошкольном детстве (как 
и результаты, получаемые на выборках пользователей 
более старшего возраста) весьма противоречивы. Так, 
одни из них свидетельствуют о разрушительном вли-
янии видеоигр на формирование психики маленьких 
детей (Fröhlich-Gildhoff K., Maaß E.E., Spitzer M.), 
другие весьма убедительно демонстрируют их поло-
жительные эффекты (Posso A.). Как отмечает один 
из ведущих отечественных специалистов по детской 
игре Е.О. Смирнова, «Трудность заключается в том, 
что социологические и количественные методы в дан-
ном случае не являются вполне адекватными. Сравне-
ние разных выборок детей одного возраста, в разной 
степени приобщенных к КТ, не может быть “чистым” 
и всякий раз вызывает массу вопросов. Помимо ком-
пьютера, на ребенка воздействует множество других 
факторов, учесть которые в одном исследовании прак-
тически невозможно. Кроме того, воздействие КТ на 
ребенка может быть “отсроченным”, а лонгитюдное 
исследование (даже при удержании значительной вы-
борки в течение 10—15 лет) умножает число воздей-

3 Данная тема выходит за рамки настоящей статьи. Одна из немногих работ по данной проблематике: Hong, J., & Lee, W. (2019). The 
Use of Interactive Toys in Children’s Pretend Play: An Experience Prototyping Approach. Archives of Design Research, 32 (3), 35—47.
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ствующих влияний, что делает выявление эффекта КТ 
весьма условным» [14, с. 45].

Таким образом, как и в случае чтения гипертек-
стов, перед психолого-педагогическим сообществом 
стоит задача исследования особенностей игровой 
деятельности детей (причем в первую очередь — до-
школьного возраста) в ситуации ее опосредования 
цифровыми технологиями. Полученные данные по-
могут пролить свет на то, каким образом взрослые 
могут помочь современному ребенку в построении 
зоны ближайшего развития, а также выбрать страте-
гии взаимодействия с гаджетами, которые были бы 
оптимальными для решения основных задач разви-
тия на данном возрастном этапе.

О некоторых особенностях общения, 
опосредованного технологиями

Виртуализация общения — одна из самых харак-
терных особенностей современного общества. Начи-
ная с 60-х гг., проблема общения, опосредованного 
технологиями, привлекает интерес представителей 
самых разных областей научного знания. В 1986  г. 
Г.  Гамперт и Р. Каткарт ввели понятие «межлич-
ностная опосредованная коммуникация», определив 
его как взаимодействие между людьми, при котором 
среда вклинивается между ними для преодоления 
ограничений пространства и времени [26]. С разви-
тием технологий распространение получили такие 
термины, как «виртуальное общение», «электронное 
общение», «киберкоммуникация». Отметим, что все 
эти понятия охватывают различные виды и способы 
опосредованного общения, включая как коммуни-
кацию в Интернете, так и коммуникацию, осущест-
вляемую посредством различных устройств  — мо-
бильных телефонов, пейджеров, автоответчиков 
и  пр. В  широком смысле под киберкоммуникаци-
ей понимается процесс установления и развития 
в киберпространстве контактов между людьми, 
осуществляемый посредством современных ИКТ, 
включающий в себя обмен информацией, взаимное 
ее смысловое и экспрессивное восприятие, а также 
попытки влияния друг на друга [11, с. 20]. В рамках 
настоящей статьи понятия «виртуальное общение» 
и «киберкоммуникация» будут использоваться как 
синонимы.

Виды общения, опосредованного технологиями, 
принято различать по степени их интерактивности. 
К наиболее интерактивным относят те виды обще-
ния, которые разворачиваются в режиме реального 
времени (например, общение в различных мессен-
джерах или чатах), тогда как наименее интерактив-
ные осуществляются в режиме off-line (в том числе 
общение посредством e-mail). Виртуальное общение 
классифицируют также по равнозначности субъек-
тов, выделяя общение с реальным или виртуальным 
партнером (компьютерной программой, в том числе 
с ботом). Своеобразие каждого из выделяемых видов 
общения в значительной степени определяется его 
техническими характеристиками [12].

В целом, виртуальное общение характеризуется 
рядом специфических особенностей, отличающих 
его от общения неопосредованного. Анализ научной 
литературы по данной проблематике позволяет вы-
делить следующие его черты.

•	 Ограниченность сенсорного опыта. Чаще всего 
виртуальное общение лишено так называемых «ана-
логовых» средств коммуникации, таких как жесты, 
мимика, голосовые модуляции. С развитием техно-
логий (появлением мультимедийных чатов, аудиови-
деоконференций, интернет-телефонии и др.) некото-
рые из этих средств становятся доступными, однако 
на данный момент они не предоставляют возможно-
сти создавать полноценный аналог неопосредован-
ной коммуникации.

•	 Телесная непредставленность субъектов обще-
ния. Общение в киберпространстве лишено воз-
можности физического контакта. Благодаря этому 
субъект сам определяет характеристики собственной 
самопрезентации — он может оставаться анонимным, 
может размещать о себе реальную или вымышлен-
ную информацию. Таким образом, телесная непред-
ставленность субъектов общения тесно связана с 
другой основополагающей характеристикой кибер-
коммуникации — необходимостью создания вирту-
альной идентичности (киберидентичности).

•	 Создание виртуальной идентичности. Для осу-
ществления киберкоммуникации человек констру-
ирует виртуальное «Я» или «кибер-альтер-эго» как 
воплощение своей личности в киберпространстве 
[11]. Неотъмлемыми составляющими виртуальной 
идентичности являются: имя или никнейм (от англ. 
«nickname» — кличка, прозвище); графическое изобра-
жение — аватар (от санскр. «нисхождение» божества) 
или юзерпик (от англ. «user picture» — картинка поль-
зователя) — изображение, используемое для персона-
лизации пользователя каких-либо сетевых сервисов; 
а также любая другая информация, которую пользо-
ватель сочтет нужным разместить. Таким образом, в 
виртуальной коммуникативной ситуации человек об-
ладает свободой выбора самопрезентации и может са-
мостоятельно конструировать собственную киберин-
дентичность. Это дает возможность осуществлять так 
называемые игры с идентичностью — менять в «вирту-
альном самопредъявлении» пол, возраст, социальный 
статус, проигрывать разные роли, демонстрировать 
разные черты личности и стили общения [8].

•	 Особый язык коммуникации. Общение в вир-
туальной среде осуществляется чаще всего в пись-
менной форме. Основными особенностями языка 
виртуальной коммуникации являются: наличие 
своеобразного компьютерного сленга, включающего 
многочисленные (часто искаженные) заимствования 
из английского языка, акронимы, специфические со-
четания букв и цифр [12, c. 67—68].

•	 Специфическая система выражения эмоций. 
Для киберкоммуникации характерна особая система 
выражения эмоций и трансляции жестов с помощью 
смайлов и эмотиконов, замещающих непосредствен-
ные эмоциоальные реакции субъектов общения. Важ-
но, что эмоциональный ответ в процессе виртуального 
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общения практически всегда является отсроченным 
(между вознкиновением улыбки на лице субъекта об-
щения и появлением смайлика на экране собеседника 
проходит как минимум несколько секунд).

•	 Пространственно-временное своеобразие. Вир-
туальное общение разворачивается в особом про-
странственно-временном континууме, в котором 
географические расстояния не имеют значения, а 
также имеет место так называемый феномен «внев-
ременности». Так, при общении в режиме «он-лайн» 
ситуативное время может растягиваться до беско-
нечности, переживаясь как актуальное «здесь и те-
перь». В ситуации общения off-line время также рас-
тягивается «от письма до ответа», воспринимаясь 
как один диалог. Кроме того, поскольку все сетевые 
взаимодействия сохраняются как документы, чело-
век имеет возможность постоянно фиксировать весь 
ход общения, возвращаясь к отдельным моментам, 
заново переживая их [8].

Перечисленные характеристики виртуального 
общения свидетельствуют о его существенных от-
личиях от общения неопосредованного. Необходимо 
отметить, что виртуальное общение является особен-
но привлекательным для людей, чья реальная жизнь 
по тем или иным причинам межличностно обеднена. 
В частности, как справедливо отмечает В.А. Плеша-
ков, «... киберкоммуникация предоставляет пользова-
телям возможность компенсации и нивелирования в 
ходе опосредствованного киберсредой общения объек-
тивных и субъективных препятствий, которые неред-
ко делают болезненными непосредственные (прямые) 
контакты: действительные, либо мнимые недостат-
ки собственной внешности, дефекты речи, некоторые 
свойства характера или инвалидность, психические 
заболевания» [11, c. 19].

Таким образом, виртуальное общение обладает ря-
дом функций (информационной, коммуникативной, 
рекреационной, терапевтической, креативной и др.) 
и позволяет человеку успешно решать различные за-
дачи и реализовать потребности. В то же время в про-
цессе киберкоммуникации человек сталкивается с 
широким кругом новых рисков, включая контентные, 
коммуникационные, технические, потребительские, а 
также риски, связанные с проблемой возникновения 
кибераддикции (интернет-зависимости) [16]. В этой 
связи трудно переоценить актуальность изучения раз-
личных аспектов общения, опосредованного техноло-
гиями, и, в частности, его влияния на развитие и ста-
новление высших психических функций и процессов.

В последние годы массив исследований по данной 
проблематике стремительно увеличивается, а эмпи-
рических данных, свидетельствующих о том, что ком-
муникация в киберпространстве оказывает влияние 
на реальную идентичность пользователей, становится 
все больше (А.М. Олесик, В.А. Плешаков, Amca H., 
Bayraktar F., Boyd D., S. Greenfield). Рядом авторов 
также убедительно показано, что виртуальное общение 
отражается на работе таких высших психических функ-
ций, как внимание, кратковременная и долговременная 
память [20; 21; 27; 28; 29; 30; 31; 32; 33]. В то же время, 
как и в случае исследования виртуальной игровой дея-
тельности или навигации по гипертекстам, имеющиеся 
на сегодняшний день данные носят противоречивый 
характер и не позволяют создать целостную картину 
влияния виртуального общения на развитие сознания.

Вместо заключения

Подводя итоги вышесказанному, необходимо от-
метить, что традиционные формы социальной прак-
тики существенно видоизменяются и трансформи-
руются в результате распространения цифровых 
технологий. Исходя из основных положений теории 
Л.С.  Выготского и его последователей, правомерно 
предполагать, что происходящие изменения не мо-
гут не отражаться на особенностях развития высших 
психических функций и процессов у современного 
ребенка. По точному выражению Г.В. Солдатовой, 
сегодня следует говорить о возникновении нового 
социального и культурно-психологического феноме-
на — цифрового детства как особого исторического 
типа детства [16]. В то же время в настоящий момент 
в психологической науке еще не накоплен доста-
точный массив эмпирических данных, который бы 
позволял делать хотя бы предварительные выводы 
о своеобразии развития сознания в условиях совре-
менной социокультурной ситуации.

Таким образом, перед исследователями детства 
остро стоит задача изучения особенностей различ-
ных видов деятельности (в частности, игры, учебной 
деятельности, общения и профессиональной дея-
тельности) в ситуации их опосредования цифровыми 
технологиями. Полученные данные помогут понять 
своеобразие социальной ситуации развития совре-
менного ребенка, а также оптимизировать стратегии 
взаимодействия с гаджетами с учетом основных за-
дач развития на разных возрастных этапах.

Литература

1.	 Большая российская энциклопедия. [Электронный 
ресурс] // URL: https://bigenc.ru/technology_and_
technique/text/4426247 (дата обращения: 28.11.2019).

2.	 Войскунский А.Е. Интернет как пространство 
познания: психологические аспекты применения 
гипертекстовых структур [Электронный ресурс] // 
Современная зарубежная психология. 2017. Т. 6. № 4. 
С. 7—20. doi:10.17759/jmfp.2017060401

References

1.	 Bol’shaya rossiiskaya enciklopediya [Elektronnyj 
resurs]. URL: https://bigenc.ru/technology_and_technique/
text/4426247 (Accessed 28.11.2019).

2.	 Voiskunskii A.E. Internet kak prostranstvo poznaniya: 
psihologicheskie aspekty primeneniya gipertekstovyh 
struktur [The Internet as a space of knowledge: psychological 
aspects of the use of hypertext structures]. Sovremennaya 
zarubezhnaya psihologiya [Journal of Modern Foreign 

Рубцова О.В. Цифровые технологии...
Rubtsova О.V. Digital Media...



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2019. Т. 15. № 4
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2019. Vol. 15, no. 4

107

3.	 Войскунский А.Е. Интернет — новая область 
исследований в психологической науке // Ученые записки 
кафедры общей психологии МГУ. . Выпуск 1. М.: Смысл, 
2002. C. 82—101.

4.	 Гиренок Ф.И.  Клиповое сознание. М.: 
Академический проект. 2014. 249 с.

5.	 Дедова. О.В. Лингвистическая концепция 
гипертекста: основные понятия и терминологическая 
парадигма // Вестник МГУ. Сер. 9. Филология. 2001. № 4. 
С. 22—36.

6.	 Емелин В.А. Гипертекст и постгутенберговая эра 
[Электронный ресурс]. URL: http://emeline.narod.ru/
hipertext.htm (дата обращения: 28.11.2019).

7.	 Карр Н. Пустышка: Что интернет делает с нашими 
мозгами. СПб.: BestBusinessBooks, 2012. 256 с.

8.	 Королева Н.Н. Влияние коммуникации в сети 
Интернет на личностные особенности пользователей 
[Электронный ресурс] // Известия РГПУ имени 
А.И.  Герцена. 2004. № 9. URL: https://cyberleninka.
ru/article/n/vliyanie-kommunikatsii-v-seti-internet-na-
lichnostnye-osobennosti-polzovateley (дата обращения: 
01.12.2019).

9.	 Лутовинова О.В. Гипертекст: понятие, основные 
характеристики, возможные подходы к лингвистическому 
анализу // Вестник ВГПУ. 2009. № 1. С. 4—7.

10.	Маклюэн М. Галактика Гутенберга. Становление 
человека печатающего.  М.: Академический Проект, 
Гаудеамуc, 2013. 495 с.

11.	Плешаков В.А.  Киберсоциализация человека: oт 
Homo Sapiens’a до Homo Cyberus’a: монография. М.: 
МПГУ; Прометей, 2012. 212 c.

12.	 Романова М.В. Компьютерное общение как вид 
опосредованного общения [Электронный ресурс] // 
Теоретическая и экспериментальная психология. 2009. 
№ 4. URL: https://cyberleninka.ru/article/n/kompyuternoe-
obschenie-kak-vid-oposredovannogo-obscheniya (дата 
обращения: 01.12.2019).

13.	Рубцова О.В. Цифровые технологии как новое 
средство опосредования (Часть первая) // Культурно-
историческая психология. 2019. Т. 15. № 3. С. 117—124. 
doi:10.17759/chp.2019150312

14.	Смирнова Е.О., Матушкина Н.Ю., Смирнова С.Ю. 
Виртуальная реальность в раннем и дошкольном детстве // 
Психологическая наука и образование. 2018. Т. 23. № 3. 
С. 42—53. doi:10.17759/pse.2018230304

15.	Солдатова Г.В., Теславская О.И. Видеоигры в 
фокусе науки // Дети в информационном обществе. 2017. 
№ 2 (27). С. 24—35.

16.	Солдатова Г.У. Цифровая социализация в 
культурно-исторической парадигме: изменяющийся 
ребенок в изменяющемся мире // Социальная психология 
и общество. 2018. Т. 9. № 3. С. 71—80. doi:10.17759/ 
sps.2018090308

17.	Солодов М.Ю. Гипертекст как предмет 
психологического исследования в культурно-
деятельностной парадигме [Электронный ресурс] // 
Образовательные технологии и общество. 2016. Т. 19. № 2. 
С. 619—627. URL: http://ifets.ieee.org/russian/depository/
v19_i2/pdf/18.pdf (дата обращения: 20.12.2017).

18.	Тихомиров О.К. Информационный век и теория 
Л.С. Выготского // Психологический журнал. 1993а. Т. 14, 
№ 1. С. 114—119.

19.	Тоффлер Э. Третья волна. М.: АСТ, 2010. 784 с.
20.	Alloway T.P., Alloway R.G. The impact of engagement 

with social networking sites (SNSs) on cognitive 
skills // Computers in Human Behavior. 2012. № 28. P. 1748—
1754.

Psychology], 2017. Vol.  6, no. 4, pp. 7—20. doi:10.17759/
jmfp.2017060401

3.	 Voiskunskii A.E. Internet — novaya oblast’ issledovanii 
v psihologicheskoi nauke [The Internet as a new field of 
research in psychological science]. Uchenye zapiski kafedry 
obshchej psihologii MGU [Scientific notes of the Department of 
general psychology, Moscow State University]. Moscow: Smysl, 
2002. Vol. 1, pp 82—101.

4.	 Girenok F.I. Klipovoe soznanie [Clip consciousness]. 
Moscow: Akademicheskii proekt, 2014. 249 p.

5.	 Dedova. O.V. Lingvisticheskaya koncepciya 
giperteksta: osnovnye ponyatiya i terminologicheskaya 
paradigma [Linguistic concept of hypertext: basic concepts and 
terminological paradigm]. Vestnik MGU. Seriya 9. Filologiya 
[MSU Vestnik. Series 9. Phylology], 2001, no. 4, pp. 22—36.

6.	 Emelin V.A. Gipertekst i postgutenbergovaya era 
[Elektronnyj resurs] [Hypertext and the post-Gutenberg 
era]. URL: http://emeline.narod.ru/hipertext.htm (Accessed 
28.11.2019).

7.	 Carr N. Pustyshka: Chto internet delaet s nashimi 
mozgami [The Shallows: What the Internet Is Doing to Our 
Brains]. Saint Petersburg: BestBusinessBooks, 2012. 256 p.

8.	 Koroleva N.N. Vliyanie kommunikacii v seti Internet 
na lichnostnye osobennosti pol’zovatelei [The influence of 
communication on the Internet on the personal characteristics 
of users]. Izvestiya RGPU im. A.I. Gercena [News of RGPU 
named after A.I. Gercen], 2004, no. 9. URL: https://
cyberleninka.ru/article/n/vliyanie-kommunikatsii-v-seti-
internet-na-lichnostnye-osobennosti-polzovateley (Accessed 
01.12.2019).

9.	 Lutovinova O.V. Gipertekst: ponyatie, osnovnye 
harakteristiki, vozmozhnye podhody k lingvisticheskomu 
analizu [Hypertext: concept, basic characteristics, possible 
approaches to linguistic analysis]. Vestnik VGPU [VSPU 
Vestnik], 2009, no. 1, pp. 4—7.

10.	McLuhan M. Galaktika Gutenberga. Stanovlenie 
cheloveka pechatayuschego [The Gutenberg Galaxy: the 
making of typographic man]. Moscow: Academic Project, 
Gaudeamus, 2013. 495 p.

11.	Pleshakov V.A. Kibersocializaciya cheloveka: ot 
Homo Sapiens’a do Homo Cyberus’a. Monografiya [Human 
cyber socialization: from Homo Sapiens’ to Homo Cyberus’. 
Monograph]. Moscow: MPGU, «Prometej», 2012. 212 p.

12.	Romanova M.V. Komp’yuternoe obshchenie 
kak vid oposredovannogo obshcheniya [Computer 
communication as a form of mediated communication]. 
Teoreticheskaya i eksperimental’naya psihologiya [Theoretical 
and Experimental Psychology], 2009, no. 4. URL: https://
cyberleninka.ru/article/n/kompyuternoe-obschenie-kak-vid-
oposredovannogo-obscheniya (Accessed 01.12.2019).

13.	Rubtsova O.V. Cifrovye tekhnologii kak novoe sredstvo 
oposredovaniya (Chast’ pervaya) [Digital technologies as a 
new means of mediation (Part One)]. Kul’turno-istoricheskaya 
psihologiya [Cultural-historical psychology], 2019. Vol. 15, 
no. 3, рp. 117—124. doi:10.17759/chp.2019150312

14.	Smirnova E.O., Matushkina N. YU., Smirnova S.YU. 
Virtual’naya real’nost’ v rannem i doshkol’nom detstve [Virtual 
reality in early and preschool childhood]. Psihologicheskaya 
nauka i obrazovanie [Psychological science and education], 
2018. Vol. 23, no. 3, pp. 42—53. doi:10.17759/pse.2018230304

15.	Soldatova G.V., Teslavskaya O.I. Videoigry v 
fokuse nauki [Video games in the focus of science]. Deti v 
informacionnom obshchestve [Children in the information 
society], 2017, no. 2 (27), pp. 24—35.

16.	Soldatova G.U. Cifrovaya socializaciya v kul’turno-
istoricheskoj paradigme: izmenyayushchijsya rebenok v 
izmenyayushchemsya mire [Digital socialization in the 



108

21.	Cognitive development in digital contexts / 
Blumberg F.C., Brooks P.J. (ed.). Academic Press, 2017. 370 p.

22.	Cognitive load in reading a foreign language text 
with multimedia aids and the influence of verbal and spatial 
abilities / Plass J.L. [et al] // Computers in Human Behavior. 
2003. P. 221—243.

23.	DeStefano D., LeFevre J.A. Cognitive load in hypertext 
reading: A review // Computers in Human Behavior. 2007. 
P. 1616—1641.

24.	Entertainment software association. [Электронный 
ресурс]. URL: https://www.theesa.com (дата обращения: 
28.11.2019).

25.	Fitzsimmons G, Weal M.J, Drieghe D. The impact 
of hyperlinks on reading text [Электронный ресурс] // 
Plos  One. 2019. № 14(2). URL: https://doi.org/10.1371/
journal.pone.0210900 (дата обращения: 28.11.2019).

26.	Gumpert G., Cathcart R. Intermedia: interpersonal 
communication in a media word (3rd ed). New York: Oxford 
University Press. 1986. 688 p.

27.	Media multitasking and behavioral measures of 
sustained attention / Ralph B. C.W.  [et al] // Attention, 
Perception & Psychophysics, 2015. № 77. P. 390—401.

28.	Media multitasking in adolescence / Cain M.S. [et 
al] // Psychonomic Bulletin & Review. 2016. № 23. P. 1932—
1941.

29.	Media multitasking is associated with distractibility 
and increased prefrontal activity in adolescents and young 
adults / Moisala M. [et al] //  Neuroimage. 2016. №  134. 
P. 113—121.

30.	Mobile telephone use is associated with changes in 
cognitive function in young adolescents / Abramson M.J. [et 
al] // Bioelectromagnetics. 2009. № 30. P. 678—686.

31.	Sparrow B., Liu J., Wegner D.M. Google effects on 
memory: cognitive consequences of having information at our 
fingertips // Science. 2011. № 333. P. 776—778.

32.	Uncapher M.R. K., Thieu M., Wagner A.D. Media 
multitasking and memory: differences in working memory and 
long-term memory // Psychonomic Bulletin & Review. 2015. 
№ 23. P. 483—490.

33.	Wilmer H.H.,  Sherman L.E., Chein, M.J. Smartphones 
and cognition: a review of research exploring the links 
between mobile technology habits and cognitive functioning 
[Электронный ресурс] // Frontiers in psychology. 2017. URL: 
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pmc/articles/PMC5403814/ 
(дата обращения: 28.11.2019).

34.	Zhu E. Hypermedia interface design: the effects 
of number of links and granularity of nodes // Journal of 
Educational Multimedia and Hypermedia. 1999. P. 331—358.

cultural-historical paradigm: a changing child in a changing 
world]. Social’naya psihologiya i obshchestvo [Social psychology 
and society], 2018. Vol. 9, no. 3, pp. 71—80. doi:10.17759/ 
sps.2018090308

17.	Solodov M.YU. Gipertekst kak predmet 
psihologicheskogo issledovaniya v kul’turno-deyatel’nostnoj 
paradigm’e [Elektronnyj resurs] [Hypertext as a subject of 
psychological research in the cultural-activity paradigm]. 
Obrazovatel’nye tekhnologii i obshchestvo [Educational 
technology and society], 2016. Vol. 19, no. 2, pp. 619—627. URL: 
http://ifets.ieee.org/russian/depository/v19_i2/pdf/18.pdf 
(Accessed 20.12.2017).

18.	Tikhomirov O.K. Informacionnyi vek i teoriya 
L.S. Vygotskogo [Information Age and Theory L.S. Vygotsky]. 
Psihologicheskii zhurnal [Psychological journal], 1993a.Vol. 14, 
no. 1, pp. 114—119.

19.	Toffler A. Tret’ya volna [The third wave]. Moscow: 
AST, 2010. 784 p.

20.	Alloway T.P., Alloway R.G.  The impact of 
engagement with social networking sites (SNSs) on cognitive 
skills. Computers in human behavior, 2012, no. 28, pp. 1748—
1754.

21.	Blumberg F.C., Brooks P.J. (eds.), Cognitive 
development in digital contexts. Academic Press, 2017. 370 p.

22.	 Plass J.L. [et al]. Cognitive load in reading a foreign 
language text with multimedia aids and the influence of verbal 
and spatial abilities. Computers in human behavior, 2003, 
pp. 221—243.

23.	DeStefano D., LeFevre J.A. Cognitive load in hypertext 
reading: A review. Computers in human behavior, 2007, 
pp. 1616—1641.

24.	Entertainment software association. URL: https://
www.theesa.com (Accessed 28.11.2019).

25.	Fitzsimmons G, Weal M.J., Drieghe D. The impact of 
hyperlinks on reading text. 2019. № 14(2). URL: https://doi.
org/10.1371/journal.pone.0210900 (Accessed 28.11.2019).

26.	Gumpert G., Cathcart R. Intermedia: interpersonal 
communication in a media word (3rd ed). New York: Oxford 
University Press, 1986. 688 p.

27.	Ralph B.C. W.  [et al]. Media multitasking and 
behavioral measures of sustained attention. Attention, 
perception & psychophysics, 2015, no. 77, pp. 390—401.

28.	Cain M.S. [et al]. Media multitasking in adolescence. 
Psychonomic bulletin & review, 2016, no. 23, pp. 1932—1941.

29.	 Moisala M. [et al]. Media multitasking is associated 
with distractibility and increased prefrontal activity in 
adolescents and young adults. Neuroimage, 2016, no. 34, 
pp. 113—121.

30.	Abramson M. J., et al.  Mobile telephone use is 
associated with changes in cognitive function in young 
adolescents. Bioelectromagnetics, 2009, no. 30, pp. 678—686.

31.	 Sparrow B., Liu J., Wegner D.M. Google effects on 
memory: cognitive consequences of having information at our 
fingertips. Science, 2011, no. 333, рр. 776—778.

32.	Uncapher M.R. K., Thieu M., Wagner A.D. Media 
multitasking and memory: differences in working memory 
and long-term memory. Psychonomic bulletin & review, 2015, 
no. 23, pp. 483—490.

33.	Wilmer H.H., Sherman L.E., Chein, M.J. Smartphones 
and cognition: a review of research exploring the links between 
mobile technology habits and cognitive functioning. Frontiers 
in psychology, 2017. URL: https://www.ncbi.nlm.nih.gov/
pmc/articles/PMC5403814/ (Accessed 28.11.2019).

34.	Zhu E. Hypermedia interface design: the effects of 
number of links and granularity of nodes. Journal of educational 
multimedia and hypermedia, 1999, pp. 331—358.

Рубцова О.В. Цифровые технологии...
Rubtsova О.V. Digital Media...



109

Культурно-историческая психология
2019. Т. 15. № 4. С. 109—118
doi: 10.17759/chp. 2019150411
ISSN: 1816-5435 (печатный)
ISSN: 2224-8935 (online)
© 2019 ФГБОУ ВО МГППУ

Cultural-Historical Psychology 
2019. Vol. 15, no. 4, pp. 109—118

doi: 10.17759/chp. 2019150411 
ISSN: 1816-5435  (print)

ISSN: 2224-8935 (online)
© 2019 Moscow State University of Psychology & Education

* Чеснокова Ольга Борисовна, кандидат психологических наук, доцент кафедры возрастной психологии факультета психо-
логии, ФГБОУ ВПО МГУ имени М.В. Ломоносова, Москва, Россия. E-mail: olgach1234@googlemail.com
** Чурбанова Светлана Михайловна, кандидат психологических наук, доцент кафедры возрастной психологии факультета 
психологии, ФГБОУ ВПО МГУ имени М.В. Ломоносова, Москва, Россия. E-mail: svetlanatch@mail.ru
*** Молчанов Сергей Владимирович, кандидат психологических наук, доцент кафедры возрастной психологии факультета 
психологии, ФГБОУ ВПО МГУ имени М.В. Ломоносова, Москва, Россия. E-mail: s-molch2001@mail.ru
Chesnokova Olga Borisovna, PhD in Psychology, Associate Professor, Department of Developmental Psychology, Faculty of Psy-
chology, Lomonosov Moscow State University, Moscow, Russia. E-mail: olgach1234@googlemail.com 
Churbanova Svetlana Mikhailovna, PhD in Psychology, Associate Professor, Department of Developmental Psychology, Faculty 
of Psychology, Lomonosov Moscow State University, Moscow, Russia. E-mail: svetlanatch@mail.ru
Molchanov Sergey Vladimirovich, PhD in Psychology, Associate Professor, Department of Developmental Psychology, Faculty of 
Psychology, Lomonosov Moscow State University, Moscow, Russia. E-mail: s-molch2001@mail.ru

Для цитаты:
Чеснокова О.Б., Чурбанова С.М., Молчанов С.В. Профессиональное самоопределение в юношеском возрасте как струк-
турный компонент будущего  профессионализма: социо-когнитивные и креативные факторы // Культурно-историче-
ская психология. 2019. Т. 15. № 4. С. 109—118. doi: 10.17759/chp. 2019150411

For citation:
Chesnokova O.B., Churbanova S.M., Molchanov S.V. Professional Self-determination in Young Age as a Structural Compo-
nent of Future Professionalism: Socio-Cognitive and Creative Factors. Кul'turno-istoricheskaya psikhologiya = Cultural-histori-
cal psychology, 2019. Vol. 15, no. 4, pp. 109—118. (In Russ., abstr. in Engl.). doi: 10.17759/chp.2019150411

Профессиональное самоопределение 
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О.Б. Чеснокова*,

ФГБОУ ВПО МГУ имени М.В. Ломоносова, Москва, Россия,
olgach1234@googlemail.com

С.М. Чурбанова**,
ФГБОУ ВПО МГУ имени М.В. Ломоносова, Москва, Россия,

svetlanatch@mail.ru

С.В. Молчанов***,
ФГБОУ ВПО МГУ имени М.В. Ломоносова, Москва, Россия,

s-molch2001@mail.ru

В статье представлен обзор исследований, посвященных проблеме профессионального самоопреде-
ления в юношеском возрасте в аспекте развития будущего профессионализма, исходя из специфики 
закономерностей возрастного развития, что расширяет традиционные социологические, социально-
психологические и дифференциально-психологические представления, принятые в литературе. Рас-
смотрены кросс-культурные и этнокультурные различия в развитии профессионального самоопреде-
ления. Особое внимание уделяется анализу предпосылок развития компонентов такой мегаструктуры 
профессиональной зрелости, как адаптивность к карьере (career adaptability), определяемой как способ-
ность гибко реагировать на динамично изменяющиеся требования и условия профессиональной дея-
тельности, используя психологические ресурсы саморазвития и самообучения. Показано, что при пере-
ходе от подросткового к юношескому возрасту адаптивность к карьере означает сбалансированность 
между интересом к будущей профессии и осознанием реалистичности реализации профессиональных 
ожиданий за счет осознания своих ресурсов и возможностей. В рамках социокогнитивной теории про-
фессионального развития (Social Cognitive Career Theory — SCCT), анализа сложных систем и соци-
ального взаимодействия, понимания сильных и слабых связей, неспецифического и специфического 
влияния обсуждается роль социокогнитивных и креативных факторов как медиаторов, которые до на-
стоящего времени были мало исследованы применительно к процессу профессионального самоопреде-
ления в подростковом и юношеском возрасте. Обнаружено влияние социального интеллекта на интерес 
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Введение в проблему профессионального 
самоопределения

Профессиональное самоопределение — сложный 
системно-динамический процесс, происходящий в 
разные периоды возрастного развития человека и 

имеющий свою внутреннюю логику. В настоящее 
время его рассматривают как часть процесса проек-
тирования собственной жизни на протяжении всего 
жизненного цикла [31].

Не ставя перед собой цель сделать обзор исследо-
ваний по всем возрастным стадиям, начиная от пред-

подростков и юношей к предметному содержанию и социальному статусу будущей профессии, межлич-
ностной профессиональной культуре. Отмечается связь социального интеллекта со вторым компонен-
том мегаструктуры «адаптивность к карьере», таким как любопытство и ориентировка в требованиях 
профессии, профессиональные ожидания (career curiosity). В современных исследованиях показывает-
ся значимая связь креативности и первого компонента (career concern) — планирования собственного 
профессионального будущего, особенно на ранних стадиях профессионального самоопределения.

Ключевые слова: профессиональное самоопределение, профессиональная зрелость, адаптив-
ность к карьере, социальное волонтерство, социальный интеллект, эмоциональный интеллект, креа-
тивность, подростковый возраст, юношеский возраст.
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The article presents a review of studies on the problem of professional self-determination in adolescence in 
the aspect of the development of future professionalism, based on the specifics of the laws of age development, 
which expands the traditional sociological, sociopsychological and differential psychological representations 
accepted in the literature. Cross-cultural and ethno-cultural differences in the development of professional 
self-determination are considered. Particular attention is paid to the analysis of the prerequisites for the devel-
opment of the components of such a megastructure of professional maturity as career adaptability, defined as 
the ability to respond flexibly to dynamically changing requirements and conditions of professional activity, 
using psychological resources of self-development. It is shown that in the transition from adolescence to youth, 
adaptability to a career means a balance between interest in a future profession and a realization of the real-
ism of the realization of professional expectations through awareness of their resources and capabilities. In 
the framework of the Social Cognitive Theory of Professional Development (SCCT), the analysis of complex 
systems and the social interaction, the concept of strong and weak ties, nonspecific and specific influence, the 
article discusses the role of sociocognitive and creative factors as mediators which until now have been little 
studied in relation to the process of professional self-determination in adolescence and young age. The studies 
revealed the influence of social intelligence on the interest of adolescents and youths in the subject content and 
social status of the future profession and in interpersonal professional culture. Also, there is a correlation be-
tween social intelligence and the second component of the “career adaptability” mega-structure, such as curios-
ity and orientation in the requirements of the profession, professional expectations (career curiosity). Modern 
research shows a significant correlation between creativity and the first component (career concern) — plan-
ning your own professional future, especially in the early stages of professional self-determination.

Keywords: professional self-determination, career maturity, social volunteering, career adaptability, 
social intelligence, emotional intellect, creativity, late adolescence.
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ставлений о мире профессий в дошкольном возрасте и 
заканчивая профессиональными выборами в зрелых 
возрастах, более пристально, с позиций возрастно-
психологического подхода [2; 8; 19] и задач развития 
(developmental-contextual perspective; developmental 
tasks) [42; 43], проанализируем профессиональное 
самоопределение в подростковом и юношеском воз-
расте как один из первоначальных моментов будуще-
го профессионализма (career maturity), качественной 
характеристикой которого является, в том числе, 
готовность гибко реагировать на динамически изме-
няющиеся требования профессиональной деятель-
ности (career adaptability) [29; 37], что, в свою оче-
редь, зависит от уровня развития социокогнитивных 
и креативных процессов, недостаточно изученных в 
современной психологии. Однако исследование этих 
процессов представляется актуальным при рассмо-
трении проблемы развития профессионального са-
моопределения в онтогенезе.

Профессиональное самоопределение 
и профессионализм в культурном контексте

Профессиональное самоопределение в психологии 
составляет основу будущего профессионализма. Про-
фессионализм как характеристика профессиональной 
зрелости человека — это высший уровень компетент-
ности и квалификации, мастерство специалиста, при-
знаваемое экспертами в данной профессии, базирую-
щееся на опыте конкретной деятельности, знаниях, 
навыках и умениях, связанных с видом профессио-
нального труда, пониманием специфики общения в 
профессиональном сообществе; способность творче-
ски решать нестандартные производственные и меж-
личностные задачи; следовать принципам этики и 
морали во взаимодействии с членами профессиональ-
ного сообщества и с людьми вне его [39].

В настоящее время существует тенденция обозна-
чать этические, моральные и социальные характери-
стики профессиональной деятельности как профес-
сиональную культуру специалиста [24].

Признание мастерства и компетентности как ха-
рактеристик профессионализма считается общим для 
всех типов культур, однако ценности индивидуализма 
и самодетерминизма профессионального развития, 
ориентация на будущее, конкурентоспособность, кон-
троль над принятием решений профессиональным 
сообществом больше характерны для современной за-
падной северо-американской культуры [20; 29].

Результаты исследований показывают, что эт-
нокультурные особенности профессионального са-
моопределения проявляются в том, что, например, 
подростки азиатской группы традиционно предпо-
читают управленческие и гуманитарные профессии, 
в то время как в европейской выборке большое место 
занимают профессии производственной сферы. Под 
влиянием родителей и старших родственников ази-
атские школьники рано определяют профессию, но 
она зачастую не соответствует их интересам и склон-
ностям, не совпадает с наиболее привлекательной 

для них сферой деятельности. Школьники-европей-
цы выбирают профессию позже, но чаще привлека-
тельную для них. В азиатской выборке лидируют мо-
тивы активной социальной жизни, что соответствует 
активности доминирующей этнической группы и 
стремлению к аффилиации [6; 12].

Профессиональное самоопределение 
с позиций возрастно-психологического 

подхода

Традиционно, в литературе принято выделять три 
основных подхода к профессиональному самоопре-
делению: социологический, социально-психологиче-
ский и дифференциально-психологический [14].

Социологический подход — это анализ профессио-
нального самоопределения как части процесса социа-
лизации, когда человек в овладении профессией ори-
ентируется на принятые в данном обществе модели и 
стадии. В рамках социально-психологического подхо-
да внимание обращается на профессиональные ожи-
дания и ценности определенных социальных групп, с 
которыми идентифицирует себя человек и через соот-
ветствие с которыми он должен найти баланс с инте-
ресами, ценностями и запросами общества.

Дифференциально-психологический подход рас-
сматривает профессиональное самоопределение как 
поиски и нахождение своего индивидуального стиля 
жизни за счет принадлежности к определенной про-
фессиональной группе [6].

При рассмотрении профессионального самоопре-
деления с позиций возрастно-психологического под-
хода в фокусе внимания исследователей находятся 
стадии профессионального самоопределения не в 
соответствии с общественными ожиданиями к про-
цессу социализации, ценностями социальных групп 
и индивидуальными особенностями, а на основе за-
кономерностей и специфики возрастного развития в 
периоды детства, подростничества, взрослости, что 
открывает широкие возможности для практического 
решения проблем профессионального развития [2; 8; 
9; 11; 13; 15; 16; 19].

В отечественной психологии этот подход базирует-
ся на культурно-историческом рассмотрении перио-
дизации психического развития в онтогенезе, понятий 
структуры (социальная ситуация развития, ведущая 
деятельность, психологические новообразования) и 
динамики психологического возраста (чередование 
литических и критических возрастов) [2; 19].

В ходе развития профессионального самоопреде-
ления в старших классах школы подросток выбирает 
место получения высшего профессионального обра-
зования. Особую роль в этом процессе играет моти-
вационно-профессиональный компонент готовности 
к обучению в высшем учебном заведении, форми-
рующийся на основе личностных новообразований 
психологического возраста, определяющих наличие 
интереса к выбранной специальности, осознанность 
сделанного выбора, желание учиться в вузе по вы-
бранной профессии [10; 11; 15].
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В сочетании с новообразованиями в познаватель-
ной сфере (академическая успешность, осознание 
уровня развития своих способностей) и факторами 
социальной ситуации развития (географические, 
экономические, социальные факторы, воля родите-
лей) [8] определяется окончательный выбор того, где 
и как получать профессиональное обучение.

Профессиональное самоопределение в юноше-
ском возрасте имеет свою специфику по сравнению 
со старшим подростковым возрастом, обусловлен-
ную переходным, критическим характером психоло-
гического возраста [2; 19].

В юношеском возрасте, в период студенчества 
профессиональное самоопределение получает свое 
дальнейшее развитие и в большей мере связано с пе-
ресмотром своих первоначальных представлений о про-
фессии, выбором специализации, первыми попытками 
самореализации в рамках профессиональной деятель-
ности, формированием своего первого профессиональ-
ного окружения; развитием профессионально важных 
личностных новообразований и способностей [9].

В современной зарубежной психологии, в рамках 
подхода к стадиальному развитию профессиональ-
ной зрелости (developmental-contextual perspective), 
стадии профессионального развития рассматривают-
ся в различных контекстах (исторического времени, 
социоэкономической системы, культуры, семьи) в 
соответствии не с хронологическими возрастами, а с 
задачами развития (developmental tasks) [42; 43].

При изучении возрастных стадий профессиональ-
ного развития все большее внимание исследователей 
[29] обращается на линию анализа профессиональ-
ного самоопределения, важной характеристикой 
которого является «адаптивность к карьере» (career 
adaptability) — понятие, введенное M.L. Savickas [37] 
и определяемое как способность гибко реагировать 
на динамично изменяющиеся требования и условия 
профессиональной деятельности, привлекая для это-
го психологические ресурсы саморазвития и само-
обучения, обеспечивающие возможность решать за-
дачи, связанные с профессиональным развитием.

В настоящее время в мегаструктуре «адаптивность 
к карьере» выделяются четыре основных компонен-
та. Первый компонент — планирование собствен-
ного профессионального будущего (career concern), 
второй компонент — любопытство и ориентировка в 
требованиях профессии, профессиональные ожида-
ния (career curiosity), третий компонент — контроль 
и организация собственной жизни в соответствии с 
требованиями профессионального будущего (career 
control) и четвертый компонент — степень уверен-
ности и оценка собственной способности справиться 
с вызовами профессиональной деятельности и про-
фессионального сообщества (career confidence) [35; 
37]. В качестве метода исследования характеристик 
адаптивности к профессии применяется валидизи-
рованная Шкала Карьерной Адаптивности (CAAS — 
International), успешно апробированная в 13 зару-
бежных странах [38].

Было показано, что если относительно зрелых 
стадий профессионального развития способность 

гибко отвечать на вызовы профессиональной ситуа-
ции развития является естественной характеристи-
кой профессиональной зрелости [37], то относитель-
но подросткового и юношеского возрастов на стадии 
первичного профессионального самоопределения 
это положение требует пояснений.

Основная трудность переходного периода от под-
росткового к юношескому возрасту состоит в том, что 
интерес к выбранной профессиональной деятель-
ности (содержание и социальный контекст) должен 
быть всегда сбалансирован с реалистичностью дости-
жений, профессиональными ожиданиями и осознани-
ем своего внутреннего потенциала, благодаря чему и 
формируется ответственность за свой профессиональ-
ный выбор, который может не совпадать с представ-
лениями, например, родителей о выборе подростка и 
т. д. Считается, что именно в этом проявляется спец-
ифическая адаптивность к будущей карьере на стадии 
первичной профессиональной ориентации [42].

В настоящее время в рамках социокогнитивной 
теории профессионального развития (SCCT) [30] 
предложен анализ роли таких факторов в развитии 
профессионального самоопределения и становлении 
будущего профессионализма, как эмоциональный 
интеллект, социальный интеллект и креативность. 
Например, в исследовании Udayara S. et al [40] ука-
зывается, что корреляционная связь между шкалами 
адаптивности к карьере и параметрами эмоциональ-
ного интеллекта достигает уровня 0,6.

В источниках также показана взаимосвязь со-
циального интеллекта и адаптивности к карьере, но 
особо отмечается связь со вторым структурным ком-
понентом, таким как любопытство и ориентировка в 
требованиях профессии, профессиональные ожида-
ния [28].

В целом, необходимо отметить, что роль социо-
когнитивных и креативных факторов как медиаторов 
в процессе профессионального самоопределения на 
различных возрастных стадиях изучена недостаточ-
но и только начинает систематически исследоваться.

Профессиональное самоопределение 
и социокогнитивные факторы

Выбор профессии определяется не только знани-
ями о будущей профессии разной степени оформ-
ленности и осознанием своих интересов, личност-
ных особенностей, уровнем общих и специальных 
способностей, но и представлениями о социальной 
среде, круге общения данного профессионального 
сообщества [9], что, в свою очередь, соотносится с со-
циоэмоциональной компетентностью, уровнем эмо-
ционального и социального интеллекта, социальной 
креативностью [40].

В рамках возрастно-психологического подхода 
мы рассматриваем социальный интеллект как важ-
ную составляющую комплексных коммуникатив-
ных интеллектуальных способностей, формирую-
щихся в онтогенезе [16; 17]. Если человек не только 
понимает социальную проблемную ситуацию, но и 
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находит нестандартные способы ее решения, то ино-
гда в литературе используется термин «социальная 
креативность» [23].

В современных моделях социального интеллекта 
[26] в качестве его компонентов выделяют способ-
ность к социальной рефлексии, причем она касается 
осознания того, что происходит не только с отдель-
ным индивидом, но и с социальной группой (напри-
мер, понимание групповой динамики). Также к ком-
понентам социального интеллекта относится интерес 
к тому, как воспринимается коммуникативная ситу-
ация (смысл и значение) для отдельного человека и 
группы. Таким образом, если интерес направлен на 
понимание этих процессов в профессиональном со-
обществе как сложной социальной системе, то это 
можно рассматривать как модель связи социального 
интеллекта и профессионализма.

Применительно к профессиональному самоопре-
делению, зрелыми вариантами проявления соци-
ального интеллекта являются примеры социальной 
мобильности, когда человек за короткое время подни-
мается по социальной и профессиональной лестнице. 
Это требует ориентировки в сложных социальных 
системах, которыми являются многие современные 
профессиональные сообщества, и нестандартных 
способов действия в условиях неопределенности ус-
ловий достижения целей и наличия препятствий для 
их достижения [33].

Анализ сложных социальных систем и социального 
взаимодействия, который получил статус самостоя-
тельного научного направления на стыке социальных 
и когнитивных наук, включает моделирование много-
уровневых процессов взаимосвязи и взаимозависи-
мости членов такого типа систем в больших органи-
зациях и профессиональных сообществах [41].

В простых системах все процессы более пред-
сказуемы, связи линейны, меньше противоречивых 
требований. От человека не ожидают способностей к 
постановке стратегических целей и поиску ресурсов 
для их достижения, поскольку существует их гаран-
тированный минимум. Требуется социальная ком-
петентность, принятие стандартных решений, хотя 
люди, обладающие высоким социальным интеллек-
том, всегда имеют дополнительные преимущества.

В сложных социальных системах каждый член 
системы существует в условиях нелинейной ие-
рархии горизонтальных и вертикальных связей, 
множественности социальных ролей и функций, 
противоречивости требований, несовпадения инди-
видуальных и групповых целей в краткосрочной и 
долгосрочной перспективе, многофакторности и ва-
риативности в развитии ситуации. Это ставит перед 
каждым членом системы моральные и социальные 
дилеммы, для решения которых недостаточно соци-
альной компетентности, а необходимы социальный 
интеллект и социальная креативность [17], позво-
ляющие ориентироваться в ситуации и выстраивать 
взаимодействие на микро- и макроуровне.

В рамках исследований по поведенческой эконо-
мике этот момент конкретизирован в понятии силь-
ных и слабых связей [4], которые объясняют связь 

микро- и макроуровней социального взаимодействия 
в профессиональных сообществах. Если для взаимо-
действия малых групп с четкими границами необхо-
димо анализировать сильные связи между группами, 
то для анализа взаимодействия между группами с не-
определенными границами значение имеет непрямое 
взаимодействие через промежуточных людей с теми, 
от которых к субъекту попадают социально удален-
ные от него идеи, влияние или информация. Умение 
использовать силу сильных и слабых связей, пред-
ставляя структуру всего сообщества (network), уве-
личивается с возрастом у тех, кто обладает высоким 
социальным интеллектом [21].

Можем ли мы говорить о социальном интеллекте 
и социальной креативности применительно к началь-
ным стадиям профессионального самоопределения в 
подростковом и юношеском возрасте? Как подросток 
и юноша могут получить знания об этих сторонах 
функционирования профессионального сообщества? 
И если о предметном содержании будущей профес-
сии возможно получить информацию из публикаций 
и книг, то знания о социальных законах и специфике 
профессионального сообщества становятся доступ-
ными либо путем включенности старшеклассников 
в пробные группы под руководством наставника-су-
первизора, либо путем систематического общения с 
представителем данной профессии [27], либо при ус-
ловии включенности в профориентацию в качестве 
субъекта молодежного волонтерского движения [1].

Обобщая немногочисленные исследования о вли-
янии социоэмоциональной компетентности и соци-
ального интеллекта на профессиональное самоопре-
деление [5; 28], можно сформулировать следующие 
предположения о характере такого влияния, которые 
частично уже получили подтверждение.

К неспецифическим влияниям относится способ-
ность решать межличностные проблемы в общении 
в рамках профессионального сообщества (социоэмо-
циональная компетентность, самооценка способно-
сти решать межличностные проблемы и мотивация к 
их решению). Так, в исследовании подростков и юно-
шей 11—25 лет, проведенных Пинто [32], с помощью 
когнитивного теста социального интеллекта (CTSI) 
была произведена оценка (1) их способности решать 
проблемы межличностного общения, (2) опыта в ре-
шении подобных проблем и (3) мотивации решать 
проблемы. Было выявлено, что существует еще более 
сложная картина влияния социального интеллекта 
на задачи развития в подростковом и юношеском 
возрасте. С возрастом у юношей (в меньшей степе-
ни у подростков) может возникнуть неуверенность 
в своей компетенции решать сложные межличност-
ные коллизии, что потенциально уменьшает влия-
ние даже высокого уровня социального интеллекта 
на самоопределение и на последующие профессио-
нальные выборы. В дальнейшем это приводит к уве-
личению социальной тревожности, неправильной 
интерпретации межличностных проблемных ситуа-
ций, выбору неэффективных стратегий и тактик их 
решения, стрессу в период адаптации к новому ме-
сту работы, негативному самоотношению, отказу от 
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сделанного профессионального выбора [5]. Однако 
связь социоэмоциональной компетентности, эмоци-
онального интеллекта и профессионального само-
определения показана пока еще в немногочисленных 
исследованиях [22].

К специфическому влиянию социального и эмоци-
онального интеллекта на профессиональное само-
определение в юношеском возрасте относится моти-
вация к познанию законов и своеобразия социальной 
жизни профессионального сообщества, интерес к 
специфике межличностного общения. Чем выше 
уровень эмоционального и социального интеллекта, 
тем в большей степени старшие подростки и юноши 
будут способны понять, что эффективность работы 
любой организации требует не только компетентно-
сти отдельных работников, но и эффективного взаи-
модействия членов группы, чья эффективность будет 
выше эффективности каждого отдельного работника, 
несмотря на возможный высокий уровень интеллек-
та и профессиональное мастерство [20].

Таким образом, именно специфическое влияние 
социального и эмоционального интеллекта на про-
фессиональное самоопределение через такой кон-
структ, как адаптивность к карьере, может расширить 
наши представления о факторах профессиональной 
успешности. Однако исследования на взрослой вы-
борке людей, находящихся на другой стадии про-
фессионального развития, не могут быть полностью 
перенесены на развитие способности к карьерной 
адаптивности применительно к работе с представи-
телями подросткового и юношеского возраста. Это 
является на сегодняшний день наименее исследован-
ной проблемой [22; 28].

Профессиональное самоопределение 
и креативные факторы

При изучении развития профессионального само-
определения креативность рассматривается и как 
профессиональная характеристика, и как необхо-
димое личностное качество, позволяющее человеку 
адаптироваться в быстро меняющихся социальных 
условиях и ориентироваться в расширяющемся ин-
формационном поле, что становится одной из ключе-
вых компетенций профессионала [7].

По мнению В.Н. Дружинина, подростковый и 
юношеский возраст — это период, когда на основе 
«общей» креативности формируется «специализи-
рованная» креативность — способность к творчеству, 
связанная с определенной сферой человеческой де-
ятельности [см.: 7; 20]. Поэтому изучение влияния 
креативности на процессы личностного и професси-
онального самоопределения в рамках возрастно-пси-
хологического подхода становится крайне важной и 
востребованной темой. Ведущей проблемой в рамках 
этого подхода является связь креативности и про-
фессионального самоопределения на разных стадиях 
возрастного развития.

Применительно к рассматриваемым нами четы-
рем компонентам мегаструктуры адаптивности к 

карьере в профессиональном самоопределении, наи-
большее внимание в связи с креативностью привле-
чено к двум компонентам: 1) планирование собствен-
ного профессионального будущего; 2) любопытство, 
ориентировка в требованиях профессии, профессио-
нальные ожидания [35; 37]. В исследованиях показы-
вается значимая взаимосвязь креативности и перво-
го компонента адаптивности к карьере в отношении 
конкретных профессий, особенно на ранних стадиях 
профессионального самоопределения [34].

Одним из проявлений творческого планирования 
собственного профессионального будущего в под-
ростковом и юношеском возрасте является надситу-
ативная познавательная позиция [см.: 7]. Надситуа-
тивный уровень профессиональной познавательной 
позиции характеризуется совокупностью отношений 
профессионала к проблемной ситуации в целом, к 
себе самому и своей деятельности. Именно поэтому 
надситуативный уровень разрешения проблемной 
ситуации специалистом связан с самоактуализацией 
творческого потенциала, выражающейся в умении 
видеть профессиональную проблему в более широ-
ком предметном и социальном контексте.

Применительно к профессиональному самоопре-
делению это означает наличие ориентировки в форме 
избирательных предпочтений не только к открытию 
для себя предметного содержания будущей профес-
сии и необходимых профессиональных навыков, но и 
к познанию других аспектов профессии: востребован-
ности профессии в обществе, современных перспек-
тивах ее развития, часто возникающих проблемных 
ситуациях и способах их разрешения. В некоторых ис-
следованиях это иллюстрировалось доказательством 
того, что высокая информированность только о пред-
метной стороне профессии соответствовала среднему, 
а не высокому уровню развития креативности [7].

Связи второго компонента профессионального 
самоопределения — профессиональной любознатель-
ности в наибольшей степени показаны на примере 
юношеского возраста. Например, у студентов-психо-
логов развитие профессиональной любознательно-
сти проявлялось в форме интереса к творческим 
заданиям, открытости новому профессиональному 
опыту, желания попробовать себя во многих формах 
деятельности, в адаптивности (гибкости) к различ-
ным ролям и требованиям, импровизационности в 
профессиональном поведении [3].

Во многих работах показано, что использование 
активных методов обучения, наряду с традиционны-
ми формами лекционной и семинарской подготов-
ки, формирует у студентов навыки эффективного 
общения в условиях постоянных неожиданностей 
и уникальных ситуаций деятельности, готовность к 
дальнейшему профессионально-личностному росту, 
творческую направленность, спонтанность и гиб-
кость в поведении как проявления творческой актив-
ности. Интересно, что эти показатели имеют слабую 
корреляцию с академическими показателями учеб-
ной деятельности студентов [см.: 3].

Общим вопросом применительно к тренингу бу-
дущих профессионалов является не только передача 
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релевантных знаний и навыков, а создание тренин-
гов профессиональной креативности для умения 
действовать нестандартно в условиях конфликтных 
ситуаций и задач, связанных с человеческим фак-
тором и трудно алгоритмизированных [36]. Кроме 
того, все больше появляется исследовательских 
фактов, что в таких ситуациях групповая креатив-
ность бывает выше и эффективнее индивидуальной 
креативности [25].

Следовательно, создание специальных условий в 
ситуации тренинга общения со старшеклассниками и 
студентами, стимулирующих активную надситуатив-
ную позицию в ориентировке в будущей профессии, 
избирательный интерес и любопытство к самым раз-
нообразным сторонам профессиональной деятель-
ности, будет способствовать реализации творческого 
потенциала в профессиональной сфере.

Заключение

В целом, проведенный обзор исследований касал-
ся анализа возрастно-психологических закономер-
ностей в изучении профессионального развития в 
подростковом и юношеском возрасте на начальных 
стадиях профессионального самоопределения. Рас-
ширяя традиционные подходы к изучению профес-
сионального самоопределения, было показано, что 
необходимо проводить дальнейший анализ влияния 

неспецифических и специфических факторов, опре-
деляющих профессиональную успешность на разных 
стадиях возрастного развития.

Одной из важных составляющих профессиональ-
ного самоопределения является готовность гибко 
реагировать на динамически изменяющиеся тре-
бования профессиональной деятельности (career 
adaptability). Изучение влияния социокогнитивных 
и креативных факторов как медиаторов в процессе 
профессионального самоопределения приобретает 
практическую значимость, так как показывает, что 
профессиональная зрелость включает в себя не толь-
ко знания и навыки, но и ориентировку в социальном 
контексте, понимание законов функционирования 
профессионального сообщества, открытость новому 
профессиональному опыту.

Данные исследований о начальных стадиях про-
фессионального самоопределения в подростковом и 
юношеском возрасте позволяют предположить, что 
уровень социального интеллекта определяет, интере-
суется ли будущий профессионал не только предмет-
ной стороной будущих профессий, но и кругом соци-
альных задач и спецификой взаимодействия внутри 
профессионального сообщества. Креативность опре-
деляет, насколько разносторонне будущий специ-
алист рассматривает пути своего профессионального 
становления и способен к надситуативной позиции, к 
видению профессиональной проблемы в более широ-
ком предметном и социальном контексте.
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Одним из значимых индикаторов для оценки выраженности международного трансфера научно-
го знания в области культурно-исторической психологии и деятельностного подхода является харак-
тер цитирования ключевых понятий и основных представителей подхода в зарубежных источниках. 
В статье приведен наукометрический анализ публикаций на русском и английском языках с целью 
выявления представленности ключевых понятий культурно-исторической психологии в российских 
и международных научных публикациях за период 2009—2019 гг. Наукометрический анализ публи-
каций проводился по базам Российского индекса научного цитирования (РИНЦ), Сети науки (Web 
of Science) и Google Академии. Выборку составили 5669 публикаций. Определен перечень ключевых 
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Введение

Школа культурно-исторической психологии за-
нимает особое место на современной карте фунда-
ментального научного знания. Содержание основных 
положений культурно-исторического подхода стало 

методологической основой различных отраслей пси-
хологии [1; 7; 12; 15; 18], в первую очередь связанных с 
обучением и образованием, в том числе инклюзивным 
образованием [3; 8; 17], развитием и нарушениями раз-
вития [2], когнитивными науками [9; 16], психотерапи-
ей и другими. Говоря об институциональной представ-

понятий и имен основных представителей культурно-исторического подхода в количестве 27 слов 
для библиометрического анализа. Перечень ключевых слов составлен на основании экспертной 
оценки ведущих российских специалистов в области культурно-исторической психологии. Количе-
ство экспертов составило 50 человек. Показатели h-Индекса (РИНЦ) экспертов — от 8 до 32. Выяв-
лена положительная динамика в увеличении темпа роста количества публикаций, содержащих клю-
чевые понятия культурно-исторической психологии, как на русском, так и на английском языках. 
Показана значимость отдельных тематических направлений исследований в рамках одного научного 
направления — культурно-исторической психологии.

Ключевые слова: наукометрический анализ, культурно-историческая психология, деятельност-
ный подход, Выготский Л.С., Российский индекс научного цитирования, VosViewer, Web of Science, 
Google Academy.
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One of the significant indicators for assessing the severity of the international transfer of scientific 
knowledge in the field of cultural-historical psychology and the activity approach is the nature of quot-
ing key concepts and the main representatives of the approach in foreign sources. The article provides a 
bibliometric analysis of publications in Russian and English in order to identify the representation of key 
concepts of cultural-historical psychology in Russian and international publications in scientific journals 
for the period 2009—2019. A bibliometric analysis of publications (scientific articles) was carried out on 
the basis of the Russian Scientific Index citations (RSCI), Web of Science and Google Academy. A sample 
of 5669 publications. A list of key concepts and names of the main representatives of the cultural-historical 
approach in the amount of 27 words for bibliometric analysis is determined. The list of keywords is based on 
an expert assessment of leading Russian experts in the field of cultural-historical psychology. The number 
of experts was 50 people. Indicators of the h-Index (RSCI) of experts are from 8 to 32. A positive trend is 
revealed in increasing the growth rate of the number of publications containing key concepts of cultural-
historical psychology in both Russian and English. The importance of individual thematic areas of research 
within the framework of one scientific field — cultural-historical psychology is shown.

Keywords: scientometric analysis, cultural-historical psychology, activity approach, L.S. Vygotsky, 
Russian Science Citation Index, VosViewer, Web of Science, Google Academy.
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ленности развития школы культурно-исторического и 
деятельностного подходов в российской психологии, 
нельзя не отметить роль Московского государственно-
го психолого-педагогического университета (МГППУ) 
как современного центра развития научного знания, 
аккумулирующего лучшие ресурсы и практики куль-
турно-исторического подхода. В МГППУ созданы 
уникальные условия для обеспечения комплексной 
поддержки и развития культурно-исторического под-
хода, действуют: научная школа «Деятельностный 
подход в психолого-педагогическом образовании», на-
учный руководитель — доктор психологических наук, 
профессор В.В. Рубцов; кафедра ЮНЕСКО «Культур-
но-историческая психология детства»; школа для мо-
лодых исследователей в области культурно-историче-
ской психологии «Летний университет ISCAR». Более 
десяти лет МГППУ является учредителем и издателем 
международного научного журнала «Культурно-исто-
рическая психология», который возглавляет доктор 
психологических наук, профессор Б.Д. Эльконин. 
Журнал, один из немногих международных журналов, 
полностью выполнен в традициях культурно-истори-
ческого подхода [10]. Журнал индексируется между-
народными наукометрическими базами «Сеть науки» 
(Web of Science) и «Scopus». Это предоставляет широ-
кое поле как для агрегации и последующей трансляции 
результатов современных исследований и разработок 
в области культурно-исторической психологии, так и 
для их анализа.

Одним из значимых индикаторов в оценке выра-
женности международного трансфера научного знания 
в области культурно-исторической психологии и дея-
тельностного подхода является характер цитирования 
ключевых понятий и основных представителей подхода 
в зарубежных источниках. Научное цитирование это то 
средство, с помощью которого авторы сообщают о сво-
ей принадлежности к определенной научной школе. 
Выбор того, какую работу цитировать, отражает меж-
личностное измерение вклада академических текстов 
в развитие научной отрасли, а акт цитирования делает 
видимой сеть научных связей, указывая, среди прочего, 
на оценку работ в рассматриваемой области научным 
сообществом. В последние несколько лет наблюдает-
ся рост количества российских публикаций в ведущих 
международных психологических журналах, но, напри-
мер, количество российских авторов, публикующихся 
в международных психологических изданиях, остается 
крайне незначительным — менее 1% от российских ав-
торов, имеющих более одной публикации в междуна-
родных журналах. Отмечается, что, в целом, в период 
с 2008 по 2015 гг. рост количества публикаций россий-
ских авторов в психологических журналах зафикси-
рован, начиная с 2011 г. [5]. Конкретизируя тематику 
культурно-исторического подхода, наукометрический 
анализ публикаций журнала «Культурно-историче-
ская психология» за период с 2005 по 2016 гг. показал, 
что большая часть организаций, сотрудниками которых 
являются авторы журнала, входит в первую сотню ор-

ганизациий по показателям индекса Хирша (РИНЦ). 
Это говорит о значимости авторских коллективов, опу-
бликованных на страницах издания [11]. При этом биб-
лиометрический анализ публикаций данного журнала 
показывает, что международный охват публикаций до-
статочно широк — у 595 статей, опубликованных в жур-
нале за период с 2005 по 2016 гг., авторство приходится 
на 32 страны. При этом отмечаются пики цитирований 
по годам цитируемых публикаций — наиболее цитируе-
мыми являются статьи, опубликованные в 2007, 2009 и 
2006 гг. (РИНЦ) [10]. Необходимо отметить, что рабо-
ты Льва Семеновича Выготского и его соратников оста-
ются одним из актуальных запросов исследователей и 
специалистов, работающих в рамках культурно-истори-
ческого подхода. Показано, что по корпусу книг сервиса 
Google Books частота упоминаемости имени Л.С.  Вы-
готского на русском, английском, немецком, фран-
цузском, испанском и итальянском языках, начиная с 
1924 г., существенно растет, имея свои пики, связанные, 
например, с выходом конкретных изданий или истори-
ческими событиями [4]. Актуальность представленного 
исследования продиктована тем, что систематического 
представления наукометрических исследований в пси-
хологии с учетом российских публикаций крайне недо-
статочно. Например, в период 1988—1999 гг. (по данным 
ВИНИТИ РАН1) и 2000—2014 гг. (по данным РИНЦ) 
всего 3% публикаций российских авторов анализируют 
предметную область «Психология» [14].

Методология и методы

В представленном исследовании проведен науко-
метрический анализ выраженности ключевых поня-
тий культурно-исторического подхода в российских 
и зарубежных публикациях. Перечень ключевых 
слов, словосочетаний и имен составлен на основа-
нии экспертной оценки ведущих российских специ-
алистов в области культурно-исторической психоло-
гии. Количество экспертов исследования составило 
50 человек. Показатели h-Индекса (РИНЦ) экспер-
тов: минимальное значение — 8, максимальное — 32. 
Перечень ключевых понятий и имен основных пред-
ставителей культурно-исторического подхода соста-
вил 27 слов и словосочетаний (табл. 1).

Наукометрический анализ публикаций проводил-
ся по следующим базам: Российский индекс научного 
цитирования (РИНЦ) научной электронной библио-
теки eLibrary.ru, Сеть науки (Web of Science) и Google 
Академия. Период анализа охватывает 2009—2019 гг.

Для проведения наукометрического анализа в базе 
Web of Science Core Collection (далее WOS CC) ис-
пользованы поисковые запросы: TS=(«Cultur* Histor* 
Psychol*») и TS=(Vygotsky) OR TS=(Vigotsky). Учи-
тывались все типы публикаций. При этом использо-
вались указатели: SCI-EXPANDED, SSCI, A&HCI, 
CPCI-S, CPCI-SSH, BKCI-S, BKCI-SSH, ESCI. Да-
лее проводились уточнения по ключевым словам на 

1 Всероссийский институт научной и технической информации Российской академии наук.
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английском языке (табл. 1). Количество публикаций 
по теме «Cultural-historical psychology» составило 181 
(далее — выборка «CHP»), по теме «Vygotsky» — 1636 
(далее — выборка «Vygotsky»).

Для проведения наукометрического анализа в базе 
РИНЦ использовался расширенный поиск по темам 
«Культурно-историческая психология» и «Выгот-
ский». Учитывались следующие типы публикаций: 
статьи в журналах, книги и материалы конференций. 
Далее проводились уточнения по ключевым словам 
на русском языке (табл. 1). Количество публикаций 
по теме «Культурно-историческая психология» со-
ставило 847, по теме «Выготский» — 1991.

Для проведения наукометрического анализа с по-
мощью Google Академии, системы поиска научных 
публикаций, учитывающей их цитирование, был 
проведен анализ цитирования работ Л.С. Выготского 
за период 1989—2019 гг. Всего было проанализирова-
но 1014 публикации.

В качестве инструментария исследования была 
использована программа VosViewer, позволяющая 
проводить сетевой анализ, кластеризацию и визуали-
зацию наукометрических данных, т. е. выявить взаи-
мосвязи между объектами.

Результаты и обсуждение

Цитирование публикаций в тематических
областях «Культурно-историческая
психология» и «Выготский» в WOS CC
Для проведения наукометрического анализа ци-

тирования публикаций в области культурно-исто-
рической психологии в международном поле был 
проведен поиск массива публикаций в базе WOS CC 
и сформированы две выборки по темам «Cultural-
historical psychology» («Культурно-историческая 
психология») и «Vygotsky» («Выготский»).

Выборку «CHP» составила 181 публикация, где 
161 публикация является научной статьей (88%). Из 
них большинство работ являются публикациями на 
русском языке (87% от общего числа). Суммарное 
количество цитирований данных публикаций соста-
вило — 457, а h-индекс выборки был равен 12.

Выборка «Vygotsky» составила 1636 публика-
ций, из них научных статей — 1278 (78%). Публи-
кации на русском языке составляют всего 10% от 
общего числа. Проведен анализ динамики публи-
кационной активности по выделенным выборкам 
(рис. 1 и рис. 2).

Т а б л и ц а  1
Перечень ключевых слов, словосочетаний и персоналий в рамках 

культурно-исторической психологии, выбранных для наукометрического анализа

№ Ключевое слово (рус.) Ключевое слово (eng)
1 2 3
1 Культурно-историческая психология Cultural-historical psychology (concept/approach/theory)
2 Высшие психические функции Higher mental functions
3 Деятельность Activity
4 Ведущая деятельность Leading activity
5 Социальная ситуация развития Social situation of development
6 Новообразование New formation 
7 Психологическое новообразование New mental formation
8 Зона ближайшего развития Zone of proximal development
9 Переживание Emotional experience

10 Экспериментально-генетический метод Experimental-genetic method
11 Интериоризация Interiorization
12 Экстериоризация Exteriorization
13 Орудие Tool
14 Знак Sign
15 Произвольность Self-regulation
16 Сензитивный период Sensitive period
17 Кризис Crisis
18 Возрастной кризис Age Crisis
19 Выготский Л.С. Vygotksy L.S.
20 Леонтьев А.Н. Leontiev A.N.
21 Лурия А.Р. Luria A.R.
22 Гальперин П.Я. Galperin P.Ya
23 Запорожец А.В. Zaporozhets A.V.
24 Лисина М.И. Lisina M.I.
25 Божович Л.И. Bozhovich L.I.
26 Эльконин Д.Б. Elkonin D.B.
27 Давыдов В.В. Davydov V.V.
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Следует отметить, что количество работ по данной 
теме, начиная с 1975 г., равно 2591. Следовательно, 
в WOS CC проиндексировано более половины всех 
публикаций по этой теме именно в последние десять 
лет (63%). Данная тенденция показывает увеличе-
ние интереса к научному наследию Л.С. Выготского. 
Суммарное количество цитирований, приходящееся 
на все работы, вошедшие в выборку «Vygotsky», до-
стигло 7850, а h-индекс выборки был равен 40. Наи-
более цитируемая публикация — «Studies of expansive 
learning: Foundations, findings and future challenges», 
авторы У. Энгестрёма и А. Саннино. Она была про-
цитирована 438 раз [13].

Показано, что минимальное значение по выборке 
«Vygotksy» — 80 публикаций (2010 г.), максималь-
ное — 252 (2016 г.). Таким образом, публикационный 
пик наблюдается в 2016 г., т. е. по сравнению с 2010 г. 
число публикаций увеличилось более чем в три раза. 
Наблюдаемую динамику можно объяснить в том 
числе и тем, что в 2016 г. 120-летие Л.С. Выготского 
стало резонансным событием для психологического 
сообщества (рис. 1). Минимальное значение по вы-
борке «Cultural-historical psychology» — 6 публика-
ций, максимальное — 41. При этом ярко выражен-

ного роста публикаций по теме «Cultural-historical 
psychology» не наблюдается.

При уточнении результатов поиска в выборке 
«Vygotksy» по ключевым словам (табл. 1) было вы-
явлено, что больше всего публикаций по ключевым 
словам «Activity» («Деятельность») — 436 публика-
ций (32% от общего числа в выборке), «Tool» («Ору-
дие») — 241 (15%), «Zone of proximal development» 
(«Зона ближайшего развития») — 226 (14%).

Анализ выраженности публикаций по выборке 
«Vygotksy» по годам показал, что по теме «Activity» 
максимальное количество публикаций зафиксировано 
в 2016 г. — 72, по теме «Zone of proximal development» — 
32 и 33 (2015 и 2017 гг. соответственно) и по теме 
«Tool» — 40 публикаций (2017 г.) (рис. 2).

Анализ географической представленности кол-
лективов авторов работ по данной выборке показы-
вает лидирующие позиции по числу публикаций у 
США — 305 (18,64%), далее Россия — 221 (13,51%) и 
Бразилия — 162 (9,90%) (табл. 2).

По представленности публикаций в WоS СС по 
теме «Культурно-историческая психология» публика-
ции из России занимают второе место. Если конкрети-
зировать издания, в которых опубликовано наиболь-

Рис. 2. Распределение публикаций по годам в выборке «Vygotksy» по темам «Activity», 
«Zone of proximal development», «Tool»

Рис. 1. Распределение публикаций по годам в выборках «Cultural-historical psychology» и «Vygotksy»



124

шее число статей по теме «Vygotsky» («Выготский»), 
то в топ-10 журналов входят два российских издания, 
занимающие первое и второе место (табл. 3).

Таким образом, наибольшее число публикаций по-
казано в журнале «Voprosy Psikhologii» («Вопросы 
психологии») — 62 (3,79%), а наименьшее — в «Inted 
Proceedings» (Spain) — 16 (0,98%). Отметим, что журнал 
«Культурно-историческая психология» занимает вто-
рое место среди всех научных изданий, индексруемых в 
WоS CC по теме культурно-исторической психологии.

Проведен анализ аффилиации к организациям 
авторских коллективов, опубликовавших работы по 
теме «Культурно-историческая психология» (выбор-
ка «Vygotsky») в базе WоS СС (табл. 4).

Таким образом, показано, что организации, с кото-
рыми аффилировано наибольшее количество работ, 
является Lomonosov Moscow State University (Москов-
ский государственный университет имени М.В.  Ло-
моносова, Россия) — 59 публикаций (3,61%). На вто-
ром месте Monash University (Университет Монаш, 
Австралия) — 44 публикации (2,69%), на третьем  — 
Moscow State University of Psychology Education (Мо-
сковский государственный психолого-педагогический 
университет, Россия) — 49 публикаций (3,00%).

Для визуализации связи между словами и сло-
восочетаниями (терминами), встречающимися в на-
званиях и аннотациях научных публикаций выборки 
«Vygotsky» и «CHP» в базе WоS СС, была исполь-
зована программа VOSviewer. Для формирования 
выборки публикаций, относимых к выбранному тер-
мину, определено пороговое значение числа упоми-
наний термина в тексте равное 10. Из 25877 терми-
нов 735 соответствовало пороговому значению. Для 
каждого из 735 терминов системой VOSviewer была 
рассчитана оценка релевантности, и для дальнейшей 
обработки было отобрано более половины релевант-
ных терминов (60%). Количество выбранных терми-
нов составило 441.

В результате анализа терминов, используемых 
в названиях и аннотациях публикаций выборки 
«Vygotsky», было выделено четыре кластера терми-
нов: «Культурно-историческая психология», «Обу-
чение», «Развитие» и «Зона ближайшего развития» 
(рис. 3, см. вкладку).

Таким образом, можно выделить наиболее яркие 
«узлы» по силе связи между терминами и персоналия-
ми во всех четырех кластерах. Наиболее сильные свя-
зи представлены топ-20 терминами и персоналиями по 

Т а б л и ц а  2
Распределение публикаций, вошедших в выборку «Vygotsky» 

в Web of Science Core Collection, по странам (топ-10)

№ Страна Число публикаций Число публикаций (в % от 1636)

1 2 3 4
1 USA 305 18,64
2 Russia 221 13,51
3 Brazil 162 9,90
4 England 148 9,05
5 Australia 132 8,07
6 Canada 80 4,89
7 Spain 53 3,24
8 South Africa 44 2,69
9 Iran 40 2,44

10 China 36 2,20

Т а б л и ц а  3
Распределение публикаций, вошедших в выборку «Vygotsky» 

в Web of Science Core Collection, по изданиям (топ-10)

№ Наименование издания/страна
Число пу-
бликаций

Число публика-
ций (в % от 1636)

1 2 3 4
1 «Voprosy psikhologii» (Russia) 62 3,79
2 «Kulturno Istoricheskaya Psikhologiya» «Cultural Historical Psychology» (Russia) 50 3,06
3 «Mind Culture and Activity» (USA) 49 3,00
4 «Procedia Social and Behavioral Sciences» (Nederland) 26 1,59
5 «Learning Culture and Social Interaction» (Nederland) 23 1,41
6 «Perspectives in Cultural Historical Research» (Singapore) 21 1,28
7 «Edulearn Proceedings» (Spain) 19 1,16
8 «Integrative Psychological and Behavioral Science» (USA) 19 1,16
9 «Culture Psychology» (England) 18 1,10

10 «Inted Proceedings» (Spain) 16 0,98
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каждому из кластеров: «Культурно-историческая пси-
хология» (табл. 5), «Обучение» (табл. 6), «Развитие» 
(табл. 7) и «Зона ближайшего развития» (табл. 8).

Таким образом, кластер 1 «Культурно-историче-
ская психология» представлен взаимосвязью таких 
основных терминов и персоналий, как «психология», 
«Л.С. Выготский», «культурно-историческая психо-
логия», «мышление», «сознание», «речь», «эмоции», 
искусство», «личность».

Таким образом, кластер 2 «Обучение» представ-
лен взаимосвязью таких основных терминов, как 
«учащийся/ученик», «учитель», «умения», «обучаю-
щий», «анализ кейсов», «класс», «применение». «ре-
сурс», «математика».

Таким образом, кластер 3 «Развитие», представ-
лен взаимосвязью таких основных терминов, как «ре-
бенок раннего возраста», «родитель», «мотив», «ран-
нее обучение», «саморегуляция», «семья», «речь», 
«эмоции», искусство», «грамотность».

Таким образом, кластер 4 «Зона ближайшего раз-
вития» представлен взаимосвязью таких основных 
терминов, как «обучающийся», «опора (скаффол-
динг)», «ЗПР», «изучение языка», «динамическая 
оценка».

Дополнительно проиллюстрировать взаимосвязи 
терминов можно плотностью их использования в пу-
бликациях, попавших в выборку «Vygotsky» (рис. 4, 
см. вкладку).

Т а б л и ц а  4
Распределение публикаций, вошедших в выборку «Vygotsky» 

в Web of Science Core Collection, по организациям (топ-10)

№ Наименование организаций/страна Число публикаций Число публикаций (в % от 1636)
1 2 3 4
1 Lomonosov Moscow State University (Russia) 59 3,61
2 Monash University (Australia) 44 2,69
3 Moscow State University of Psychology Education (Russia) 31 1,89
4 Pennsylvania Commonwealth System of Higher Education 

Pcshe (USA)
31 1,89

5 Penn State University (USA) 27 1,65
6 University of London (England) 26 1,59
7 University of Victoria (Canada) 21 1,28
8 City University of New York Cuny System (USA) 20 1,22
9 Universidade de Brasilia (Brazil) 19 1,16

10 University of Oxford (England) 18 1,10

Т а б л и ц а  5
Кластер 1 «Культурно-историческая психология» публикаций выборки «Vygotsky» 

в Web of Science Core Collection — красного цвета (топ-20)

№ Термин Вес одной связи Суммарный вес связи Число использований
1 2 3 4 5
1 Psychology 399 2201 224
2 Author 395 2236 211
3 LS Vygotsky 333 1587 144
4 Person 374 1390 121
5 History 316 922 93
6 Formation 337 1007 92
7 Conception 306 900 82
8 Object 323 906 80
9 Interpretation 302 875 80

10 Thought 315 857 80
11 Cultural historical theory 288 734 76
12 Consciousness 269 786 75
13 Cognition 303 783 69
14 Position 304 751 68
15 Speech 286 726 66
16 Psychologist 299 766 65
17 Emotion 285 740 65
18 Tradition 290 677 65
19 Art 267 663 63
20 Fact 294 755 62
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Плотность понятий показывает выраженные те-
матические зоны, вокруг понятий «обучающийся»: 
«зона», «психология», «Л.С. Выготский».

Анализ показал, что из ключевых терминов 
наибольший вес связей имели ключевые слова 

«LS Vygotsky» (рис. 5, см. вкладку) и «Zone of proximal 
development» или «Zone» (рис. 6, см. вкладку).

Отметим, что ключевое имя «LS Vygotsky» име-
ло в исследуемом массиве сильную связь со следу-
ющими терминами, проранжированными по числу 

Т а б л и ц а  6
Кластер 2 «Обучение» публикаций выборки «Vygotsky» 

в Web of Science Core Collection — зеленого цвета

№ Термин Вес одной связи Суммарный вес связи Число использований
1 2 3 4 5
1 Student 421 4225 378
2 Teacher 420 3737 322
3 Data 406 2422 206
4 Teaching 387 2174 193
5 Classroom 376 2064 171
6 Skill 352 1690 132
7 Participant 357 1465 115
8 Strategy 352 1404 113
9 Interview 339 1422 108

10 Technology 327 1128 97
11 Case study 318 1118 94
12 University 339 1066 78
13 Class 302 1004 77
14 Curriculum 313 882 77
15 Educator 300 847 74
16 Observation 292 840 67
17 Resource 290 807 66
18 Implementation 283 746 62
19 Peer 265 754 61
20 Mathematics 225 556 54

Т а б л и ц а  7
Кластер 3 «Развитие» публикаций выборки «Vygotsky» в Web of Science Core Collection — синего цвета (топ-20)

№ Термин Вес одной связи Суммарный вес связи Число использований
1 2 3 4 5
1 Young child 250 663 64
2 Parent 232 527 40
3 Literacy 228 483 40
4 Narrative 235 479 40
5 Children 228 432 39
6 Childhood 200 362 35
7 Self regulation 196 361 35
8 Family 196 394 33
9 Talk 175 329 32

10 Home 184 365 29
11 Child development 179 314 29
12 Social situation 170 302 29
13 Early childhood education 156 297 29
14 Regulation 157 272 29
15 Care 158 250 27
16 Month 192 322 24
17 Journal 168 294 23
18 Motive 167 275 23
19 Vygotskian perspective 120 193 23
20 Important role 183 303 22

Рубцов В.В., Марголис А.А., Шведовская А.А., Пономарева В.В. Наукометрический...
Rubtsov V.V., Margolis A.A., Shvedovskaya A.A., Ponomareva V.V. Scientometric Analysis...



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2019. Т. 15. № 4
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2019. Vol. 15, no. 4

127

использования: «ученик»; «психология»; «автор»; 
«данные»; «человек»; «посредничество»; «обра-
зование»; «концепция»; «интерпретация»; «объ-
ект»; «мышление»; «культурно-историческая тео-
рия»; «позиция»; «речь»; «психолог»; «искусство»; 
«культурно-историческая психология»; «техника»; 
«гипотеза»; «Леонтьев»; «личность»; «образ»; «чи-
татель»; «высшая психическая функция»; «пси-
хология развития»; «деятельностный подход» и 
другие. Термины проранжированы по числу ис-
пользования от большего к меньшему. Большин-
ство перечисленных понятий относится к кластеру 
«Культурно-историческая психология», три — к 
кластеру «Обучение», 1 — к кластеру «Зона бли-
жайшего развития».

Для термина «Zone» характерно наличие связей 
с такими понятиями, как: «ученик»; «учитель»; «об-
учение»; «проксимальное развитие»; «обучаемость»; 
«школьный класс; «умение»; «посредничество»; 
«образование»; «оценка»; «университет»; «учебный 
класс»; «учебный план»; «культурно-историческая 
теория»; «английский»; «ЗБР»; «сотрудничество», 
«компетентность»; «второй язык»; «динамическая 
оценка»; «обратная связь»; «помощь» и другие. Тер-
мины проранжированы по числу использования 
от большего к меньшему и входят в три кластера: 
«Культурно-историческая психология», «Обучение» 
и «Зона ближайшего развития».

Результаты анализа связей терминов в публи-
кациях по выборке «Vygotsky» позволили опреде-
лить наиболее публикуемых авторов работ (рис. 7, 
см. вкладку).

Анализ показал, что наибольшее число публика-
ций в выборке «Vygotsky» имеют следующие авто-
ры: Дэниэлс Г. (Daniels H.), Ван дер Веер Р. (Van der 
Veer R.), и Дафермос М. (Dafermos M.).

Цитирование публикаций в тематических
областях «Культурно-историческая
психология» и «Выготский» в РИНЦ
Для проведения наукометрического анализа цити-

рования публикаций в области культурно-историчекой 
психологии в российских публикациях был проведен 
поиск массива публикаций в базе РИНЦ и сформиро-
ваны две выборки по темам «Культурно-историческая 
психология» и «Выготский». Выборка «Культурно-
историческая психология» (выборка «КИП») соста-
вила 847 публикаций. В выборку «Выготский» вошло 
1991 публикаций. По указанным выборкам проведен 
анализ динамики публикационной активности по го-
дам в период с 2009 по 2019 гг. (рис. 8).

Анализ публикационной активности показал, 
что для выборки «Выготский» наблюдается по-
ложительная динамика по числу публикаций до 
2016  г. Показано, что минимальное значение — 61 
публикация (2009 г.), максимальное — 404 (2016 г.). 
Таким образом, количество публикаций в юбилей-
ном году увеличилось в шесть раз по сравнению с 
2009  г. Минимальное значение по выборке «Куль-
турно-историческая психология» — 29 публикаций, 
максимальное  — 137. При этом ярко выраженного 
роста публикаций не наблюдается, за исключением 
2018 года, в котором увеличение произошло на 30% 
по отношению к предыдущему году (рис. 8). В от-

Т а б л и ц а  8
Кластер 4 «Зона ближайшего развития» публикаций выборки «Vygotsky» 

в Web of Science Core Collection — желтого цвета (топ-20)

№ Термин Вес одной связи Суммарный вес связи Число использований
1 2 3 4 5
1 Zone 386 2258 203
2 Proximal development 376 2082 185
3 Learner 365 2366 182
4 Mediation 334 1306 117
5 Sociocultural theory 303 1147 106
6 Effect 348 1302 104
7 Instruction 335 1252 101
8 Assessment 289 1129 81
9 Performance 310 1072 81

10 English 303 978 73
11 ZPD 256 880 73
12 Intervention 292 794 64
13 Scaffolding 235 759 61
14 Test 258 803 57
15 Second language 240 660 49
16 Session 236 586 44
17 Dynamic assessment 159 581 38
18 Procedure 221 484 36
19 Language learning 193 410 36
20 Phase 184 347 30
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личие от выборок в WOS CC увеличение числа пу-
бликаций в 2016 г. характерно только для выборки 
«Выготский».

При уточнении результатов поиска в выборке 
«Выготский» по ключевым словам (табл. 1) было вы-
явлено, что больше всего публикаций по ключевым 
словам «Деятельность» — 623 публикации (32% от 
общего числа в выборке), «Зона ближайшего раз-
вития» — 127 (6%), «Высшие психические функ-
ции»  — 241 (15%), а поиск по слову «Орудие» был 
менее результативен в отличие от выборки в Web of 
Science   — 35 (2%), Анализ выраженности публика-
ций по выборке «Выготский» по годам показал, что 
по теме «Деятельность» максимальное количество 
публикаций зафиксировано тоже в 2016 г. — 128, при 
этом показан рост и в 2018  г.  — 113, что составило 
11% в сравнении с 2017 г., по теме «Зона ближайшего 
развития» —33 (2016 г.), по теме «Высшие психиче-
ские функции» — 30 (2016 г.), а по теме «Орудие» — 
10 публикаций (2017 г.) (рис. 9).

Для визуализации связи между словами и сло-
восочетаниями (териминами), встречающимися в 

названиях и аннотациях научных публикаций вы-
борки «Выготский» и «КИП», была также исполь-
зована программа VOSviewer. Ограничения данного 
инструмента, заключающиеся в невозможности при-
менить его к информационному массиву, состояще-
му из кириллических символов, преодолено тем, что 
анализ проводился только тех публикаций, которые 
имели название и аннотации на английском языке. 
Количество таких публикаций составило 1116 запи-
сей (рис. 10 и рис. 11, см. вкладку). Выборка «КИП» 
была исключена из последующего анализа в виду 
малого количества записей.

Кластеризация терминов и персоналий вокруг 
конкретных тематических «узлов» в выборке «Вы-
готский» показывает наличие взаимосвязей вокруг 
термина «образование», число использований кото-
рого в публикациях составило 244, а суммарный вес 
связей — 2128. Этот термин в исследуемом массиве 
имеет наиболее сильную связь со следующими по-
нятиями, проранжированными по числу использо-
вания: «ученик»; «учитель»; «организация»; «наука»; 
историческая психология; обучение; история; «ис-

Рис. 8. Распределение публикаций по годам в выборках «Культурно-историческая психология» и «Выготский» (РИНЦ)

Рис. 9. Распределение публикаций по годам в выборке «Выготский» по ключевым словам «Деятельность», 
«Зона ближайшего развития», «Орудие»
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кусство»; «язык»; «учебный процесс»; «педагогика»; 
«текст»; «зона»; «слово»; «взрослый» и др.

Плотность понятий показывает, что наиболее вы-
раженная тематическая зона представлена вокруг по-
нятия «образование».

Таким образом, можно сказать, что тематическая 
деверсификация понятий в международных публи-
кациях (WOS CC) выше, чем в русскоязычных пу-
бликациях (РИНЦ).

Цитирование работ Л.С. Выготского
в Google Академии
Дополнительным источником для анализа вос-

требованности идей культурно-исторической пси-
хологии стала динамика цитируемости работ осно-
вателя подхода Л.С. Выготского с помощью Google 
Академии, системы поиска научных публикаций, 
учитывающей их цитирование. Анализ цитирова-
ний работ Л.С. Выготского включал период с 1989 

по 2019 г. (рис. 12). Всего было проанализировано 
1014 публикаций, преимущественно на русском и 
английском языках. Для реализации задач науко-
метрического анализа нами был создан профиль 
(URL https://scholar.google.com/citations?user=L4
S0dT0AAAAJ&hl=ru) и осуществлен поиск доступ-
ных работ.

Динамика количества цитирований работ авто-
ра показывает рост с пиком в 2017 г. — 24 226 ци-
тирований в год. В начале анализируемого периода 
в 1999 г. показано всего 2  724 цитирования в год, 
в 2009 году  — уже 12  396, а в 2018 году — 21  078 
цитирований. Если обратиться к наиболее цитиру-
емым работам, можно отметить, что в пятерку наи-
более цитируемых работ Л.С. Выготского вошли 
публикации на английском (2 публикации), пор-
тугальском (1 публикация) и русском (2 публика-
ции) языках (табл. 10). Все публикации являются 
книгами. Пик цитирования публикаций можно 

Рис. 12. Динамика цитирования работ Л.С. Выготского в Google Академии (1999—2019 гг.)

Т а б л и ц а  1 0
Топ-5 наиболее цитируемых публикаций Л.С. Выготского в Google Академии 

и WOS CC (за период 1989—2019 гг.)

№ Название публикации
Количество цитат 
Google Академии 

Количество процитированных работ, 
по WOS CC (с учетом всех изданий)

1 Vygotsky L.S. Mind in society: The development of higher 
psychological processes. Harvard university press, 1980

105104 19579

2 Vygotskiĭ L.S. Thought and language. MIT press, 2012 39599 8225
3 Vygotsky L.S. et al. Pensamento e linguagem, 2008 12009 191
4 Выготский Л.С. Педагогическая психология. М.: 

Педагогика-Пресс, 1996. С. 536
10457 6

5 Выготский Л.С. Собрание сочинений: в 6 т. Т. 1. М.: 
Педагогика, 1982

9660 32

Примечание: Уточняющие запросы в WOS CC2. Источник: Vygotsky L.S. Mind in society: The development of higher 
psychological processes. — Harvard university press, 1980. Уточняющий запрос: Процитированный автор: (Vygot*) and 
процитированная работа: (Mind*soc*). Источник: Vygotskiĭ L.S. Thought and language. — MIT press, 2012. Уточняющий 
запрос: Процитированный автор: (Vygot*) and процитированная работа: (Thoug*lang*). Источник: Vygotsky L.S. et al. 
Pensamento e linguagem. — 2008. Уточняющий запрос: Процитированный автор: (Vygot*) and Процитированная работа: 
(Pensam*ling*). Источник: Выготский Л.С. Педагогическая психология. — Педагогика-Пресс, 1996. — С. 536. Уточняю-
щий запрос: Процитированный автор: (Vygot*) and процитированная работа: (pedagog*). Источник: Выготский Л.С. Со-
брание сочинений в шести томах. — Педагогика, 1982. — Т. 1. Уточняющий запрос: Процитированный автор: (Vygot* OR 
Vigot*) AND Процитированная работа: (SOBR* SOCH*) Период=1996.

2 Поиск проводился по указателям: SCI-Expanded, SSCI, A&HCI, CPCI-S, CPCI-SSH, ESCI.
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объяснить юбилейным годом в биографии авто-
ра: в 2016 г. исполнилось 120 лет со дня рождения 
Л.С. Выготского.

Показано, что наиболее востребованная и цити-
руемая работа Л.С. Выготского была выпущена из-
дательством «Harvard University Press» в 1980 г. на 
английском языке под названием «Mind in society: 
The development of higher psychological processes« 
(редактор М. Коул) и имеет 105104 цитирований. 
Наиболее цитируемый источник на русском язы-
ке был издан в 1996 г. — Выготский Л.С. «Педа-
гогическая психология». (Под ред. В.В. Давыдо-
ва). На момент публикации результатов анализа 
источник получил 10457 цитирований. При этом, 
если сравнивать цитирование наиболее востребо-
ванных работ Л.С. Выготского в Google Академии 
и цитирование их в WOS CC, видно, что источни-
ки на английском языке цитируются максимально 
интенсивно (19579 и 8225 соответственно), мень-
ше на португальском (191) и мало цитируются на 
русском языке (6 и 32 соответственно). Это объяс-
няется в том числе и тем, что в WOS CC доля ан-
глоязычных публикаций превалирует над публи-
кациями на других языках [6]. В Google Академии 
научные публикации индексируются свободно вне 
зависимости от языка.

Выводы

Выявлена положительная динамика роста коли-
чества публикаций, содержащих ключевые термины 
и персоналии культурно-исторической психологии, 
как на русском, так и на английском языках. Наи-
большее количество публикаций в парадигме куль-
турно-исторического подхода наблюдается в 2016 и 
2018 гг. Показана значимость отдельных тематиче-
ских направлений исследований в рамках данного 
научного направления. Выделена взаимосвязь тер-
минов в публикациях по выборке, объединенных в 
кластеры «Культурно-историческая психология», 
«Обучение», «Психология развития» и «Зона бли-
жайшего развития». По данным Google Академии, 
наиболее цитируемые публикации Л.С.  Выготкого 
опубликованы на английском языке. Пик цитирова-
ния работ Л.С. Выготского приходится на 2017 год. 
По данным WOS CC, Московский государственный 
психолого-педагогический университет занимает 
третье место по количеству аффилированных к нему 
авторов в тематике культурно-исторической психо-
логии, а журнал «Культурно-историческая психо-
логия» занимает второе место среди всех научных 
изданий, индексируемых в WOS CC по теме куль-
турно-исторической психологии.
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