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Амплификация — источник и инструмент развития
(слово выпускающего редактора)

Понятие «амплификация психического развития» ввел в своих последних работах А.В. Запорожец1. Тер-
мин «амплификация» (amplificaton) заимствован из европейских языков — английского и французского — и 
буквально означает «увеличение». В разных значениях он используется в целом ряде естественных и гума-
нитарных наук — от генетики до лингвистики. Среди психологов, помимо А.В. Запорожца, им пользовался 
К.Г. Юнг, разработавший технику амплификации осмысливания содержания человеческой психики — прежде 
всего, образов сновидений. А.В. Запорожец писал об амплификации как обогащении психического развития 
ребенка-дошкольника, расширении его генетической перспективы — зоны ближайшего и более отдаленного 
развития средствами «специфически детских видов деятельности». В настоящее время принцип амплифика-
ции положен в основу ФГОС дошкольного образования (2014).

Противоположностью амплификации Запорожец считал симплификаццию — упрощение содержания и 
форм детского развития, которая проявляется, например, в форсировании его темпов, искусственной акселе-
рации. Отсюда — и актуальнейшая, по нынешним временам, — критика Запорожцем опыта раннего обучения. 
Эту критику можно распространить и на современный образовательный тренд гонки за учебными достиже-
ниями в школе, «школьной успешностью». И в первом, и во втором случае налицо «простой способ решения 
сложных проблем» — губительный для наук о человеке и самых различных практик поддержки человеческого 
развития.

Почему же А.В. Запорожец, ученик Л.С. Выготского и классик деятельностного подхода, настаивает еще 
и на «амплификации», если уже само вхождение ребенка в человеческий мир, социальный и культурный, по 
определению, предполагает не просто расширение и обогащение, но и порождение особого потенциала разви-
тия? В том же образовании ребенок — по необходимости, а не по причине «отдельных методических ограни-
чений! — осваивает модели, «сколки», «препараты» человеческой деятельности, имеющие локально-истори-
ческий характер и доступные для педагогической переработки взрослому сообществу данной эпохи, данной 
культуры. Мы привыкли повторять: взрослый говорит с ребенком не от своего имени, а от имени культуры. 
Правильнее было бы сказать — от имени культуры своей эпохи. Это вполне естественно. Но ведь через кон-
кретно-исторические модели деятельности ребенок превращает в свое достояние целостный человеческий 
образ жизни. Часто это происходит спонтанно. Неслучайно А.В. Запорожец увязывал идею амплификации с 
понятием «спонтанейности» развития, которая носит столь же культурную форму, сколь и организованное 
овладение моделями деятельности.

Тут проявляется та избыточность развития, о которой пишет А.Г. Асмолов2. Выдающийся детский психо-
лог Н.Н. Поддьяков ссылается на одну весьма примечтельную мудрость раннего материнского воспитания. 
Любая мать, разговаривая с маленьким ребенком, волей-неволей произносит достаточно сложные по смыслу 
фразы, которые он пока не в состоянии понять, но со временем начинает понимать частично, а затем и полно-
стью3. Попробуем себе на секунду представить, что мать говорила бы ребенку только то, что ему «доступно»! 
Даже если бы это было практически осуществимо, то, вероятно, привело бы к глубочайшей задержке психи-

Для цитаты: Кудрявцев В.Т. Амплификация — источник и инструмент развития // Культурно-историческая пси-
хология. 2022. Том 18. № 1. C. 4—5. DOI: https://doi.org/10.17759/chp.2022180100

For citation: Kudryavtsev V.T. Amplification — the Source and Instrument of Development. Кul'turno-istoricheskaya 
psikhologiya = Cultural-Historical Psychology, 2022. Vol. 18, no. 1, pp. 4—5. DOI: https://doi.org/10.17759/
chp.2022180100 (In Russ.).

ВОЗРАСТНАЯ ПСИХОЛОГИЯ
DEVELOPMENTAL PSYCHOLOGY

1 См., например: Запорожец А.В. Научная концепция исследований НИИ дошкольного воспитания АПН СССР // Психолог в дет-
ском саду. 2000. № 2—3.

2 Асмолов А.Г. Оптика просвещения. Социокультурные перспективы. М.: Просвещение, 2012.
3 Поддьяков Н.Н. Мышление дошкольника. М.: Педагогика, 1977. С. 17.
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ческого развития. По сути, о том же пишет и английская исследовательница Пенелопа Лич, рекомендующая 
повышать «уровень сложности» в процессе общения взрослого (мамы) с младенцем: показывать младенцу 
книжки-картинки, называть окружающие предметы и даже сообщать ему при кормлении рецепт приготов-
ленного блюда4. Все это вместе задает целостную социальную ситуацию развития ребенка, внутри которой 
только и может развиваться его деятельность. Следует лишь добавить, что указываемые Н.Н. Поддьяковым 
и П. Лич способы амплификации потенциала развития уместны и продуктивны, пока дети еще не способны 
выделять содержательный аспект знаний и ориентироваться на него, т. е. на самых ранних возрастных этапах. 
В дошкольном возрасте они могут (хотя и не обязательно) привести к прямо противоположному — к сим-
плификации детского развития путем «когнитивного передоза». По выражению философа Г.С. Батищева, в 
деятельности существуют пороговые и надпороговые, неявные содержания, в которых коренятся источники 
развития. Что отсекать как лишнее от «глыбы» деятельности, а что сохранить и актуализировать — всегда 
специальная, труднейшая, задача для исследователя и практика.

Мотив введения понятия амплификации А.В. Запорожцем связан и с необходимостью возрастного под-
хода к исследованию и обеспечению развития деятельности в онтогенезе (А.Н. Леонтьев, В.В. Давыдов). 
Запорожец заявляет о необходимости реализации потенциала всего ансамбля детских деятельностей на опре-
деленном возрастном этапе. Здесь следует отметить, что деятельности претерпевают исторические измене-
ния (ср. современную дискуссию о том, ушла игра из мира детства или просто приобрела новые формы), 
а в XXI веке возникают новые виды деятельности, которые характеризуют социальный и психологический 
профиль (например, медиадеятельности). Сегодня это бросает вызов деятельностному подходу к развитию.

Думается, понятие «амплификация», позволяющее выявить, как снимаются исторические ограничения 
развития человека в онтогенетической перспективе, распространимо не только на дошкольный возраст. Этим 
мы руководствовались, готовя этот тематический номер. Его авторы разворачивают широкую панораму форм 
амплификации развития (не только образовательными средствами) — от младенчества до старости.

Во время работы над номером мы понесли тяжелую утрату. 4 марта 2022 г. покинула этот мир выдаю-
щийся, всемирно известный нейропсихолог Жанна Марковна Глозман, автор жизнеутверждающей статьи об 
активной старости, которую читатель встретит на его страницах (написана в соавторстве с В.А. Наумовой). 
Мы очень наделись, что Жанна Марковна увидит статью опубликованной. Но случилось, что случились. Мы 
хотели бы посвятить этот номер памяти замечательного ученого и человека, подвижницы психологической 
помощи людям — детям и взрослым.

В.Т. Кудрявцев

4 Лич П. Младенец и ребенок. М.: Педагогика, 1985.
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В статье представлен теоретический обзор исследований совместного внимания с использо-
ванием методики подсказки взглядом. Совместное внимание рассматривается как совокупность 
способностей обнаружить объект внимания другого человека и содействовать обнаружению им 
объекта своего внимания. Затрагиваются вопросы эволюции совместного внимания в контексте 
развития человеческой коммуникации, рассматриваются этапы его развития в онтогенезе. Под-
робно рассматриваются предполагаемые механизмы совместного внимания и обсуждаются резуль-
таты экспериментов, направленных на выявление этих механизмов. Обсуждается соотношение 
вклада геометрии глаз и контекста, в который включен взгляд подсказывающего (его индивиду-
альных особенностей, ситуации подсказки и т. д.), в эффект подсказки взглядом при решении за-
дач обнаружения целевого объекта в поле зрения. Выделяются основные расхождения в результа-
тах экспериментов и их возможные причины, обозначаются перспективные области дальнейших 
исследований. Анализируются возможности рассмотрения совместного внимания через призму 
культурно-исторического подхода.

Ключевые слова: совместное внимание, пространственная подсказка, подсказка взглядом, соци-
ализация, атрибуция ментальных состояний.
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Введение

В ходе общения и взаимодействия люди коорди-
нируют свое внимание, направляя его на одни и те 
же объекты. Взгляд собеседника используется в ка-
честве источника информации, поясняющего ход его 
мыслей. Способность сонаправить внимание, вклю-
чающая, с одной стороны, способность локализовать 
объект внимания другого человека, а с другой — спо-
собность привлечь его внимание к тому или иному 
объекту в поле зрения или за его пределами, назы-
вается совместным вниманием. Оно появляется в 
раннем детстве и играет ключевую роль в развитии 
человека, в его взаимодействии с окружающими.

Психологи активно изучают механизмы совмест-
ного внимания. Как часто человек наблюдает за на-
правлением взгляда собеседника и находит объект 
его внимания в окружающем пространстве? Каковы 
могут быть последствия в плане как когнитивного, 
так и социально-эмоционального развития, если этот 
механизм не будет сформирован у ребенка? Ответы 
на эти вопросы необходимы для выстраивания стра-
тегий помощи людям с нарушениями совместного 
внимания с целью повышения эффективности ком-
муникации, обучения и решения практических задач.

Совместное внимание и его развитие

Совместное внимание — это внимание, разделенное 
между двумя людьми. Оно может быть зрительным, 
слуховым или жестикуляционным, но в данном обзоре 
мы рассмотрим зрительное совместное внимание.

Согласно определению Дж. Баттеруорта, зри-
тельное совместное внимание — «умение смотреть 
туда, куда смотрит кто-то еще» [17, c. 223], перевести 
взгляд на объект внимания другого человека. Это 
важно, так как человек может не замечать значимых 
элементов окружающей среды, а воспользовавшись 
взглядом другого человека, он обращает внимание на 

игнорируемые им ранее объекты. Такой процесс вза-
имодействия необходим для развития социальных 
навыков (сотрудничества, общения) [58], а также 
для понимания состояний и намерений окружающих 
[42]. Более того, совместное внимание — важный фак-
тор в речевом развитии. Взрослый смотрит на объект 
и называет его, а ребенок, в свою очередь, соотносит 
объект и его наименование [12; 16; 53]. При этом уро-
вень развития совместного внимания (успешность 
следования взгляду взрослого) у ребенка 6 месяцев 
коррелирует с его словарным запасом в 18 месяцев 
[39], а совместное внимание в 20 месяцев коррелиру-
ет с его умственными способностями в 3,5 года [21].

В 1970-х гг. Дж. Брунер и М. Скейф показали, что 
совместное внимание совершенствуется в течение 
первого года жизни (увеличивается процент детей, 
переместивших взор в сторону объекта, на который 
смотрит взрослый), а к году 100% типично развива-
ющихся детей способны перевести взгляд на объект 
внимания взрослого [48]. Исследования, изучающие 
совместное внимание в онтогенезе, проводились так-
же Дж.  Баттеруортом с коллегами [например: 18]. 
В экспериментах принимали участие дети в возрасте 
от 6 до 18 месяцев и их матери. Мать и ребенок сидели 
друг напротив друга, при этом мать должна была сна-
чала установить зрительный контакт с ребенком (смо-
треть ему в глаза), а затем перевести взгляд на один 
из целевых объектов, расположенных в разных местах 
лабораторного помещения. Оценивалось, отыскал ли 
ребенок взглядом объект внимания его матери.

На основании проведенных экспериментов Бат-
теруорт выделил три стадии развития механизма 
совместного внимания. Первая стадия — «экологи-
ческая». Уже в 6 месяцев ребенок умеет улавливать 
взгляд и понимать направление взора значимого 
взрослого, но еще не может определить точное ме-
стоположение объекта, на который смотрит мать. 
Если по линии взора матери встречается какой-либо 
объект, расположенный перед целевым объектом, то 
ребенок шести месяцев останавливает свой взгляд на 

The paper provides a theoretical overview of research on joint attention using the gaze cueing paradigm. 
Joint attention is considered as a set of abilities to detect the object of another person’s attention and to facili-
tate identification of the object of one’s own attention for the others. The evolution of joint attention in the 
context of human communication development and the stages of its ontogenу are outlined. The hypothetic 
mechanisms of joint attention are examined in detail and the results of experiments aimed at identifying these 
mechanisms are discussed. The relative contribution of the geometry of human eyes, on the one hand, and the 
context of the gaze cueing (gaze owner identity, cueing situation, etc.), on the other, to the cueing effect on de-
tecting a target in the visual field is demonstrated. The main inconsistencies in the results of experiments and 
their possible sources are highlighted, and promising areas for further research are indicated. The possibilities 
of research in joint attention through the prism of the cultural-historical approach are analyzed.
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нем. Механизм совместного внимания на данной ста-
дии получил название «экологический», так как сама 
среда способствует тому или иному ответу ребенка 
на взгляд взрослого.

Механизм, развивающийся во время второй, «гео-
метрической», стадии является как бы «надстройкой» 
над предшествующим механизмом. В 9—12 месяцев 
ребенок может определить не только направление 
взгляда взрослого, но и точное местоположение объ-
екта, на который смотрит мать, при условии, что объ-
ект находится в поле зрения ребенка (объекты, рас-
положенные перед целевым, не будут мешать верной 
интерпретации взгляда). На «геометрической» ста-
дии ребенок как бы достраивает линию взгляда мате-
ри до объекта и «вычисляет» необходимый угол сво-
его взора, что способствует верному обнаружению 
объекта, на который направлен ее взгляд.

Способность обнаружить объект внимания взрос-
лого вне своего поля зрения (например, за спиной) 
появляется только на третьей, «репрезентационной», 
стадии. В 18 месяцев ребенок может повернуться с 
целью обнаружения стимула (т. е. способен выстро-
ить образ целостного пространства, или его психи-
ческую репрезентацию). При этом полуторагодова-
лый ребенок верно определяет целевой объект вне 
поля зрения только в том случае, если в поле зрения 
нет других объектов [18]. В обратной же ситуации 
он расценивает взгляд матери как направленный на 
один из объектов, находящихся в поле его зрения. 
Тем не менее, Баттеруорт отметил, что одновремен-
ный и сонаправленный поворот глаз и головы матери 
повышает эффективность интерпретации ее взгляда 
даже во втором случае.

Итак, для ребенка очень важно уметь «пользо-
ваться» взглядом другого человека, понимать, куда 
он смотрит. Именно эта способность позволяет мла-
денцу эффективнее ориентироваться в пространстве, 
определять, где может находиться что-либо потенци-
ально интересное или опасное, а также активно из-
учать окружающую среду, в том числе социальную, 
следуя взгляду взрослого.

Накопленные к настоящему времени данные о со-
вместном внимании и его нарушениях [например: 32] 
позволяют утверждать, что совместное внимание игра-
ет ключевую роль в психическом развитии и социали-
зации ребенка. По сути, это можно рассматривать как 
конкретное подтверждение идей культурно-историче-
ской психологии Л.С. Выготского о том, что в основе 
развития лежат психические функции, разделенные 
между ребенком и взрослым. «Совместное внимание» 
— пример именно такой разделенной функции, в даль-
нейшем определяющей объекты внимания самого ре-
бенка и вооружающей его психологическими орудия-
ми или инструментами для управления собственным 
вниманием и вниманием другого человека.

Строя программу исследований внимания как 
высшей психической функции, Л.С.  Выготский за-
планировал серию экспериментов [1], в которой в 
качестве такого психологического орудия выступил 
указательный жест — один из распространенных ин-
струментов совместного внимания. В этих экспери-

ментах дети младшего и старшего дошкольного воз-
раста должны были угадать местоположение ореха, 
который экспериментатор помещал в одну из двух 
одинаковых чашек, закрытых крышками. На крышки 
были наклеены малозаметные прямоугольники серо-
го цвета, при этом ореху всегда соответствовал более 
темный прямоугольник. Дети не обращали на них 
внимания, и их проигрыши и выигрыши были слу-
чайными. Тогда экспериментатор на глазах у ребенка 
клал орех в чашку, накрывал крышкой и указывал на 
прямоугольник. Дети младшего возраста после этой 
манипуляции не начинали решать задачу лучше, но 
более старшие дети (в возрасте около 5 лет) быстро 
схватывали закономерность и начинали постоянно 
выигрывать. Тем самым средство решения задачи — 
структурные отношения между прямоугольниками, 
один из которых в эксперименте выступал в качестве 
объекта совместного внимания ребенка и взросло-
го  — становилось собственным психологическим 
орудием ребенка, обеспечивающим избирательность 
внимания и успешность решения задачи.

М. Томаселло, развивая взгляды Выготского, под-
черкивает, что в основе совместного внимания лежит 
восприятие другого человека как «интенционально-
го агента», имеющего собственные намерения [53]. 
Именно когда ребенок начинает воспринимать дру-
гих как «интенциональных агентов», он понимает, 
что другие могут избирательно обращать внимание 
на определенные аспекты среды. Совместное вни-
мание является важной составляющей социального 
познания, так как именно благодаря ему мы пони-
маем желания и намерения других людей и можем 
«пользоваться» их направлением внимания, разде-
лять и изменять его. Сформированная способность 
к совместному вниманию знаменует переход от на-
туральных к высшим психическим функциям, ведь 
именно совместное внимание является основой для 
совместной деятельности ребенка и взрослого [8].

Исследование механизмов 
совместного внимания

Центральный вопрос, который возникает в связи 
со зрительным совместным вниманием и его развити-
ем — это вопрос о конкретных механизмах, которые 
стоят за локализацией объекта внимания другого че-
ловека. С одной стороны, и у детей, и у взрослых со-
направление взгляда обычно кажется непроизволь-
ным, что обусловливает, в частности, успешность 
фокусников [51]. С другой стороны, акт совместного 
внимания как функции, разделенной между людьми, 
выступает как высшая психическая функция, соци-
альная по происхождению; при этом направление 
внимания каждого из участников взаимодействия 
опосредствовано направлением внимания друго-
го. Очевидно, что отправной точкой в развитии со-
вместного внимания является чувствительность к 
направлению внимания другого человека (reacting to 
joint attention, RJA). Над ней надстраивается способ-
ность побудить другого к сонаправлению внимания 
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(initiating joint attention, IJA), в которой присутству-
ет мотивационный компонент [подробнее см.: 7] и 
выделяются два последовательных этапа развития, 
связанных со смещением интереса ребенка с самого 
объекта совместного внимания к взаимодействию со 
взрослым [14].

Но насколько базовый механизм совместного 
внимания является «геометрическим», как полагал 
Дж. Баттеруорт, по сути заложив основу моделирова-
ния совместного внимания у роботов [41], и насколь-
ко он испытывает влияние со стороны текущих задач 
субъекта и того контекста, в котором разворачивает-
ся взаимодействие?

С одной стороны, в совместном внимании важную 
роль играет контрастность и геометрия глаз: благода-
ря контрасту маленькой темной радужной оболочки 
и белой склеры мы очень быстро можем определить 
направление взгляда другого [44; 38]. Причем эта 
контрастность и соотношение размеров радужной 
оболочки и склеры, вероятно, имеет эволюционные 
основы. Человек — единственный биологический вид 
с белой склерой и контрастной радужкой. Однако, со-
гласно недавним исследованиям, у человекообразных 
обезьян, в частности у горилл (70%), уже появляется 
депигментация склеры (ближе к белому), у неболь-
шого процента (7%) горилл склера достигает такой же 
степени депигментации, как у человека [37]. При этом 
такая депигментация наблюдается у всех здоровых 
людей. Таким образом, появление белой склеры, кон-
трастирующей с радужной оболочкой, можно считать 
эволюционно выигрышным признаком, способству-
ющим коммуникации и впоследствии становящимся 
основой для механизма совместного внимания, что 
нашло отражение в «гипотезе кооперативного глаза» 
М. Томаселло с коллегами [56].

С другой стороны, механизм совместного внима-
ния — основа способности разделять общую инфор-
мацию, общие цели при выполнении совместных за-
дач, а также понимать намерения и желания другого 
[54], следовательно, их трактовка также может стать 
определяющей при локализации объекта внимания 
другого человека.

В качестве компромиссной позиции было пред-
ложено различать «восходящее» и «нисходящее» 
совместное внимание [3]. В «восходящем» механиз-
ме совместного внимания на локализацию объек-
та внимания другого человека влияет направление 
взгляда, положение тела и расположение визуально 
ярких объектов, в то время как в «нисходящем» ме-
ханизме ключевую роль играет информация о собы-
тиях, которые произошли с человеком, вне зависимо-
сти от визуальной яркости объектов в поле зрения. 
Это различение перекликается с представлениями 
М. Томаселло о «низкуровневой» и «высокоуровне-
вой» моделях мониторинга направления взора, где 
под «низкоуровневой» моделью имеется в виду тен-
денция смотреть в направлении, в котором смотрят 
другие, а под «высокоуровневой» — понимание, что 
другие туда смотрят не просто так, а нечто видят — 
иными словами, наличие определенного психическо-
го переживания [55]. М.В. Зотов и коллеги показали, 

что для интерпретации объекта внимания другого 
человека в условиях высокой нагруженности сцены 
необходимо понимание контекста ситуации: испы-
туемые верно определяли объект внимания другого, 
если знали контекст коммуникативной ситуации, 
вне зависимости от доступности информации о на-
правлении взгляда [4]. Таким образом, у совместного 
внимания предположительно может быть как реф-
лекторный, так и нисходящий, уже не автоматиче-
ский механизм.

Методика подсказки взглядом

В качестве лабораторной модели совместного вни-
мания с конца 1990-х гг. используется так называемая 
«методика подсказки взглядом» (gaze cueing). Это 
адаптированная методика пространственной под-
сказки [43], при которой в качестве подсказывающего 
стимула используется направление взгляда человека 
(например, изображенного на фотографии) или схе-
матическое изображение человеческих глаз, указыва-
ющих в направлении объекта внимания [15; 30; 34].

Классическая методика подсказки М. Познера 
позволяет оценить успешность решения задачи об-
наружения зрительного стимула на периферии поля 
зрения после верной или неверной подсказки [43]. 
Целевой стимул — это объект (например, геометри-
ческая фигура), который предъявляется справа или 
слева от центра поля зрения (на расстоянии 6—7 гра-
дусов от точки фиксации). При этом до появления 
стимула на экране появляется подсказка, которая 
указывает в одно из этих двух мест. Подсказка может 
быть верной, т. е. указывающей туда, где появится 
стимул; неверной, указывающей в противоположном 
направлении; и нейтральной, не дающей никакой ин-
формации о возможном местоположении стимула. 
По характеру и месту предъявления подсказка может 
быть центральной (например, стрелка в центре экра-
на) либо периферической (например, подсветка бу-
дущего местоположения стимула на экране). Задача 
наблюдателя — как можно быстрее ответить, с какой 
стороны появился целевой стимул, фиксируя при 
этом взгляд в центре экрана. Возможна также более 
экологичная задача — как можно быстрее перевести 
взгляд на целевой стимул [например: 57; 52]; в этом 
случае используется регистрация движений глаз на-
блюдателя. Сравнивается время реакции при верной, 
неверной и нейтральной подсказках.

В исследованиях с использованием методики 
подсказки различают два вида внимания на основе 
способа его перенаправления: эндогенное (целена-
правленное) и экзогенное (управляемое внешни-
ми воздействиями) [52]. Центральную подсказку-
стрелку связывают с эндогенным вниманием, так 
как наблюдателю нужно проинтерпретировать знак 
и произвольно перенаправить внимание туда, куда 
он указывает. Периферическую же подсказку свя-
зывают с экзогенным вниманием, так как внимание 
в таком случае привлекается внешним стимулом и 
перенаправляется непроизвольно.
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Центральная подсказка отличается тем, что дает и 
«выигрыш» при правильной подсказке и «проигрыш» 
при неправильной во времени реакции по сравнению 
с нейтральным условием и работает при длительных 
межстимульных интервалах (400 мс). Предположи-
тельно за ней стоит последовательное перенаправле-
ние внимания от одного местоположения к другому. 
Такая подсказка оказывается действенной, когда она 
информативна, т. е. является верной чаще, чем невер-
ной [43]. Периферическая же подсказка связывает-
ся с параллельным механизмом внимания [33]: она 
дает только «выигрыш» при правильной подсказке 
без «проигрыша» при неправильной и работает при 
коротких межстимульных интервалах (150 мс) вне 
зависимости от информативности подсказки [33]; 
иными словами, усиливается обработка той части 
поля зрения, куда указывает подсказка, но обработка 
второго участка останется неизменной, такой же, как 
в отсутствие подсказки [43].

В исследованиях с использованием модификации 
методики Познера в варианте подсказки взглядом 
используется центральное предъявление подсказки, 
но место стрелки занимает изображение человече-
ских глаз, смотрящих в соответствующем направле-
нии, или повернутого к наблюдателю лица (схема-
тического рисунка либо фотографии) со взглядом, 
обращенным вправо или влево [26]. В остальном схе-
ма эксперимента сохраняется: наблюдатель должен 
как можно быстрее локализовать целевой объект, в 
то время как подсказка может быть верной, неверной 
и нейтральной. В качестве измеряемого показателя 
могут выступать также время реакции на появление 
целевого стимула и скорость перевода взора к месту 
его предъявления.

Результаты исследований подсказки взглядом

В целом, исследования указывают на то, что вос-
принимаемое направление взгляда автоматически 
изменяет направление внимания человека [26] и в 
этом плане сродни не центральной, а перифериче-
ской подсказке. Так, даже если подсказка взглядом 
не предсказывает будущего местоположения стиму-
ла, т. е. верна лишь в половине случаев, эффект под-
сказки возникает: при верной подсказке время реак-
ции меньше, чем при нейтральной. При этом время 
реакции при неверной подсказке оказывается рав-
ным времени реакции при нейтральной подсказке — 
иными словами, такая подсказка дает «выигрыш» во 
времени реакции, когда она верна, без «проигрыша», 
когда она неверна (в отличие от центральной под-
сказки-стрелки, которая дает как выигрыш, так и 
проигрыш). Также стоит отметить, что данный эф-
фект появляется при коротких межстимульных ин-
тервалах, начиная от 100 мс, и полностью исчезает 
при интервале свыше 1 с [26].

Кроме того, Фризен и коллеги [28] показали, что, 
даже если подсказка взглядом верна только в 20% 
проб (и об этом сообщают наблюдателям), то эффект 
будет все еще выражен при межстимульном интерва-

ле, равном 300 мс, но станет обратным (меньшее вре-
мя реакции на неверную подсказку) при межстимуль-
ном интервале, равном 1200 мс. Интересно, что при 
межстимульном интервале в 600 мс время реакции 
одинаково для верной и неверной подсказки: в обоих 
случаях оно значимо меньше времени реакции в ней-
тральном условии. То есть при меньшем межстимуль-
ном интервале, вероятно, работает автоматический 
процесс перенаправления внимания в соответствии с 
направлением взора другого человека, при 1200 мс — 
сознательный и произвольный, связанный с ожидани-
ями испытуемого, а при 600 мс могут иметь место оба 
процесса: внимание сдвигается либо непроизвольно в 
соответствии с направлением взгляда-подсказки, либо 
в соответствии с ожиданиями наблюдателя, который 
предвосхищает появление целевого стимула там, где 
он предъявляется чаще [28].

Важно отметить, что эффект подсказки взглядом 
работает даже в случае, если наблюдателю одновре-
менно предъявляются целевой и отвлекающий сти-
мулы. В другом исследовании Фризена и коллег целе-
вым стимулом была определенная фигура (например, 
квадрат), а отвлекающим — любая другая фигура. Обе 
фигуры появлялись с двух сторон от изображения 
глаз, благодаря чему устранялся возможный «эффект 
выскакивания», который мог бы влиять на результа-
ты предыдущих исследований, где появлялся только 
один стимул, который и являлся целевым [27]. На-
конец, если при несовпадении цвета подсказки — изо-
бражения глаз и цвета стимула — эффект подсказки 
наблюдается, то при несовпадении цвета подсказки-
стрелки и стимула эффект пропадает, что указывает 
на автоматический характер подсказки взглядом [47].

Таким образом, подсказка взглядом являет-
ся, вероятнее всего, механизмом, связанным с 
параллельной обработкой информации в поле зре-
ния и с экзогенным (рефлекторным) сдвигом внима-
ния. При этом подсказка работает рефлекторно при 
небольших промежутках времени между подсказкой 
и появляющимся стимулом, но может работать про-
извольно — при увеличении этих временных проме-
жутков [24; 28].

Эту возможность подкрепляют недавние данные, 
демонстрирующие, что эффект подсказки взглядом 
сохраняется, даже когда подсказывающий не пере-
водит взгляд, но наблюдатель предвосхищает, в ка-
кую сторону посмотрит подсказывающий. Напри-
мер, К.  Джойс и коллеги исследовали «подсказку 
взглядом» в контексте ожиданий наблюдателя [34]. 
У испытуемых посредством многократных повторе-
ний формировалось некоторое знание о том, на ка-
кой тип объектов чаще смотрит изображенное лицо. 
В результате определение того, на какой из объектов 
смотрит человек, происходило быстрее в тех случа-
ях, когда объект внимания воспринимался как пред-
почтительный для него, даже если направление его 
взгляда не менялось и он смотрел прямо перед собой. 
Иными словами, подсказка взглядом работала в со-
ответствии со сформированным знанием о привлека-
тельности или непривлекательности потенциальных 
целевых объектов для подсказывающего.

Шевель Т.М., Фаликман М.В. «Подсказка взглядом» как ключ...
Shevel T.M., Falikman M.V. Gaze Cueing as a Key...
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Многократно показано, что механизм совместно-
го внимания менее эффективно работает у людей с 
расстройствами аутистического спектра (РАС), ко-
торые сопровождаются нарушением социальных и 
коммуникативных навыков [13; см. также: 27]. Это 
связано с тем, что люди с РАС избегают прямого зри-
тельного контакта и имеют сложности при исполь-
зовании так называемых «социальных подсказок». 
Нарушение способности к совместному вниманию в 
раннем детстве является одним из первых призна-
ков РАС и может являться их критерием [20; 32]. 
Дети с PAC, в отличие от типично развивающихся 
детей, не переводят автоматически взгляд на объект 
внимания другого человека, что может вызывать 
задержки в раннем речевом развитии. Некоторые 
авторы, впрочем, полагают, что специфическим ме-
ханизмом совместного внимания стоит скорее счи-
тать его инициирование (IJA), которое, в отличие от 
чувствительности к направлению внимания другого 
человека (RJA), чаще подразумевает социальную 
мотивацию [40; 23]. При высокофункциональном 
аутизме с возрастом может сформироваться способ-
ность реагировать на направление внимания дру-
гого, в то время как способность инициировать со-
вместное внимание останется нарушенной [см. 32]. 
Таким образом, даже если ребенок с РАС научится 
«реагировать на совместное внимание», сам меха-
низм в большинстве случаев остается не до конца 
сформированным и требует специальных интервен-
ционных занятий [7].

Результаты экспериментов с использованием 
методики подсказки показывают, что у детей с РАС 
эффект подсказки взглядом идентичен эффекту цен-
тральной подсказки-стрелки [49; см. также: 11], а не 
периферической подсказки. Кроме того, для них не 
характерно автоматическое переключение внима-
ния при предъявлении подсказок взглядом, которые 
только в половине случаев верно указывают на бу-
дущее местоположение стимула, т. е. время реакции 
при верных подсказках равно времени реакции при 
неверных [46]. Все это говорит о том, что при предъ-
явлении изображения глаз механизмы переключения 
внимания у детей с РАС и у типично развивающихся 
детей различаются: у детей с РАС имеет место скорее 
не социальный, а более общий механизм [11].

Геометрия глаза и контекст в возникновении 
эффекта подсказки взглядом

Рассмотренные выше исследования ставят во-
прос о соотношении вклада в эффект подсказки 
взглядом двух факторов: контрастности радужной 
оболочки глаза и склеры, с одной стороны, и опы-
та наблюдателя и контекста зрительной сцены — с 
другой. Очевидно, что быстрая интерпретация на-
правления взгляда другого человека обусловлена 
контрастностью глаза. Показано, что при инвер-
тированном контрасте изображения глаза (когда 
склера изображена черной, а радужка — белой) на-
рушается восприятие направления взгляда [44; 38]. 

Таким образом, интерпретируя направления взгля-
да, мы руководствуемся направлением более тем-
ной его части. Тем не менее, при изображении глаз 
только с «заливкой» радужной оболочки (белой или 
черной) и контуром глаза эффект будет иметь ме-
сто даже при белых радужных оболочках [47]. В ис-
следовании Ш. Андо также показана роль контраста 
радужки и склеры в интерпретации направления 
взгляда другого: при затемнении левой или правой 
части склеры без изменения положения радужки 
направление взгляда воспринимается по более тем-
ной части склеры [10]. Там же была показана роль 
геометрической структуры самого глаза (маленькая 
радужка — большая склера): контурного изобра-
жения глаз (без затемненной радужной оболочки) 
достаточно для верного определения направления 
взгляда [10; см. также: 29].

Однако поскольку механизм подсказки взглядом 
играет важную роль в социализации и обеспечива-
ет эффективность коммуникации, он должен испы-
тывать влияние социальных факторов, связанных с 
взаимодействием между людьми и «моделью психи-
ческого» — представлением о том, что в настоящий 
момент думает и чувствует другой человек.

Для экспериментального выявления этого влия-
ния подсказку взглядом помещают в различные кон-
тексты. Это могут быть схематичные изображения 
лиц, при предъявлении которых возникает стандарт-
ный эффект подсказки взглядом [26]; лица с разной 
расовой принадлежностью, где расовая принадлеж-
ность влияет на выраженность эффекта подсказки 
взглядом: скорость саккад при неверной подсказке 
оказывается выше при предъявлении лиц собствен-
ной расы наблюдателя в отличие от предъявления 
лиц другой расы [5]; лица разного возраста, предъяв-
ляемые испытуемым разных возрастов: длительность 
фиксаций на лице увеличивается при изображении 
человека того же возраста, в отличие от изображе-
ния человека другого возраста, в то время как время 
фиксации на объекте внимания не отличается [25]; 
с разными эмоциональными состояниями: эффект 
подсказки взглядом усиливается при предъявлении 
лиц, выражающих эмоции страха, удивления и зло-
сти по сравнению с нейтральными и счастливыми 
лицами [36].

Согласно результатам исследований, одним из 
наиболее фундаментальных факторов является атри-
буция ментальных состояний, т. е. представление о 
том, что подсказывающий в принципе является субъ-
ектом, обладающим психикой и определенными на-
мерениями. Это закономерно в свете представлений 
об эволюции кооперации и коммуникации, которые 
мы упоминали выше в связи с именем М. Томасел-
ло. Например, в исследовании Визе и коллег [59] 
изучался эффект подсказки взглядом, в котором 
варьировался инициатор этой подсказки: это мог 
быть робот или человек. Кроме того, в инструкции 
испытуемым говорили о том, кто «ответственен» за 
перевод взора. В случае предъявления робота, напри-
мер, сообщалось, что роботом управляет человек или 
что робот, напротив, автономен. В случае же предъ-
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явления человеческого лица в инструкции могло 
сообщаться, что это либо искусственный объект — 
манекен, либо человек. Было показано, что эффект 
подсказки взглядом сильнее в случае более вероят-
ного приписывания ментальных состояний и наме-
рений вне зависимости от того, кто (или что) давал 
подсказку взглядом. То есть в случае информации 
о роботе, которым управляет человек, эффект под-
сказки был выражен ярче, чем в случае информации 
о манекене [59]. Кроме того, в исследовании Петро-
вой, Луняковой и Фаликман было показано, что тип 
намерения («оценивание» или «помощь») влияет 
на силу эффекта [5]. Также установлено, что взгляд 
человека, которому приписывается девиантное пове-
дение и которого наблюдатель считает потенциально 
опасным для себя и окружающих, управляет внима-
нием наблюдателя эффективнее взгляда человека, 
действующего в соответствии с социальными норма-
ми — объект внимания опасного человека локализу-
ется быстрее [19].

Таким образом, приписывание намерений тому, 
кто дает подсказку, а также особенности этих на-
мерений влияют на силу эффекта подсказки взгля-
дом. Кроме того, на этот эффект влияют индивиду-
альные особенности наблюдателя. Так, например, 
оказывается важным пол наблюдателя: эффект 
сильнее выражен у женщин [27]. Это связывают со 
склонностью к эмпатии, в большей степени выра-
женной именно у женщин [9]. Наконец, в недавнем 
исследовании, где использовалась не классическая 
методика подсказки взглядом, а направление взгля-
да подсказывающего обозначалось красной точкой, 
имитирующей показания регистрации движений 
глаз партнера, было показано, что на параметры эф-
фекта подсказки влияет более высокий или более 
низкий социальный статус партнера относительно 
наблюдателя [31].

Тем не менее, атрибуции определенных свойств, 
намерений или ментальных состояний подсказы-
вающему недостаточно для того, чтобы вызвать 
эффект подсказки. В исследовании Кингстоуна и 
коллег наблюдателям предъявлялось видео, в кото-
ром реальный человек поворачивал голову либо в 
сторону целевого объекта, либо в противоположную 
сторону. На лицо человека была надета полнораз-
мерная маска, при этом такая же маска была надета 
на заднюю часть головы. В результате при повороте 
головы были видны обе маски, но реальное лицо че-
ловека было только под одной из них. Несмотря на 
то, что после предъявления проб наблюдатели верно 
оценивали, под какой из масок находится лицо че-
ловека, эффекта подсказки при таком предъявлении 
не возникало: время реакции при верной и неверной 
подсказке было одинаковым [35]. И напротив, если 
наблюдатель видит, что целевой объект скрыт от 
подсказывающего непрозрачной перегородкой, эф-
фект подсказки взглядом все равно наблюдается [22]. 
Таким образом, результаты исследований говорят о 
том, что за эффектом подсказки взглядом может сто-
ять как экзогенный, так и эндогенный, произвольно 
управляемый механизм.

Вместе с тем именно здесь результаты исследо-
ваний подсказки взглядом наиболее противоречи-
вы. Так, Ристик и Кингстоун изучали эффект под-
сказки взглядом, интегрировав изображение глаз в 
изображение машины (колеса машины в виде глаз) 
[45]. Одно и то же изображение интерпретирова-
лось в инструкции либо как глаза под шляпой, либо 
как машина. Результаты исследования подтверди-
ли важность интерпретации изображения: при по-
лученной испытуемыми информации о глазах под 
шляпой прослеживалось уменьшение реакции при 
верной подсказке по сравнению с неверной, в то вре-
мя как при информации о машине такого эффекта 
вообще не обнаружилось. Сходный результат полу-
чили Такахаши и Ватанабе (2013): в их исследова-
нии восприятие неодушевленных объектов как лиц 
напрямую влияло на наличие эффекта подсказки 
взглядом: после проведения эксперимента с исполь-
зованием методики подсказки с центральными объ-
ектами, вызывающими парейдолии (были выбра-
ны объекты, которые могли быть похожи на лица, 
например электрическая розетка), испытуемые 
отчитывались о том, как они проинтерпретирова-
ли объект. Те, кто воспринимал объекты как лица, 
демонстрировали устойчивый эффект подсказки 
взглядом. У остальных же испытуемых такого эф-
фекта не наблюдалось [50].

Заключение

Обобщая рассмотренные выше исследования, 
можно сказать, что на эффект подсказки взглядом 
могут влиять знания о том, кто или что дает эту 
подсказку, а также информация о намерениях под-
сказывающего агента и общее представление о си-
туации, в которой дается подсказка. Тем не менее, 
на эффект подсказки взглядом также оказывает 
определяющее влияние контрастность радужной 
оболочки и склеры глаза, что может быть первич-
ным по отношению к социальному контексту. Не 
исключено, что продуктивным может оказаться 
рассмотрение становления совместного внимания 
через призму культурно-исторического подхода, 
который позволяет различить механизм, которым 
наблюдатель может только пользоваться, автомати-
чески реагируя на подсказку, и механизм, который 
наблюдатель может произвольно адаптировать в 
соответствии со своей трактовкой контекста и на-
копленным опытом, позволяющим предвосхищать 
дальнейшее развитие событий. Иными словами, 
если один из этих механизмов обладает чертами на-
туральной функции (хотя и являющейся продуктом 
переплетения линий биологической и культурной 
эволюции), то второй — особенностями высшей 
[2], выстраивающейся на основе натуральной. Кро-
ме того, до сих пор не проведено прямое экспери-
ментальное сопоставление относительного вклада 
факторов геометрии глаза и контекста подсказки 
взглядом в ее эффект, что может стать предметом 
дальнейших экспериментальных исследований.
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Исследование направлено на разработку шкалы оценки коммуникативных сигналов ребенка 
раннего возраста, с помощью которой возможно оценить предикторы развития поведенческих, ког-
нитивных и социально-эмоциональных навыков у ребенка. Данная система фиксации коммуника-
тивных сигналов ребенка опирается на периодизацию онтогенеза общения М. Лисиной и последо-
вателей (Е. Смирновой, Д. Годовиковой, С. Мещеряковой и др.), которая позволяет рассмотреть 
специфические формы общения ребенка со взрослым в условиях новой социальной ситуации раз-
вития современных детей. Представлены материалы эмпирического исследования, проведенного 
на выборке из диад матерей и детей раннего возраста. В исследовании (N=55) приняли участие 
диады матерей и детей в возрасте от 2,4 до 3,3 лет (M=2,9; SD=0,40), из которых 62% были девоч-
ки. Исследование включало в себя видеозапись игрового взаимодействия мамы с ребенком в тече-
ние 15 минут. Полученные видеопротоколы были проанализированы и закодированы с помощью 
программы «Observer-XT 14». Для оценки видеопротоколов экспертами использовалась методи-
ка оценки детско-родительского взаимодействия «Evaluation of child-parent interaction» [ECPI-2 
ред.], шкала «Коммуникативных сигналов ребенка». Для обработки экспертных оценок исполь-
зовался метод главных компонент, позволивший выделить три фактора детских индикаторов 
(«Исследовательская активность» — «Exploratory activity»; «Личностная автономия» — «Personal 
autonomy»; «Эмоциональная отчужденность» — «Emotional alienation»). На основании получен-
ных результатов можно говорить об устойчивости показателей-факторов, характеризующих ком-
муникативные сигналы ребенка. С опорой на массив экспериментальных данных (49 500 секунд 
видеоленты) разработана модель для анализа динамических изменений, происходящих в процессе 
детско-родительского взаимодействия. Все факторы стабильны во времени: автокорреляционные 
динамические ряды характеризуются высокими значениями коэффициентов корреляций. Отме-
чается, что формирование личностной автономии при взаимодействии со значимым взрослым и 
эмоциональная отчужденность ребенка от взрослого могут амбивалентно влиять на исследова-
тельскую активность ребенка.

Ключевые слова: шкала оценки, метод наблюдения, самостоятельность, личностная автономия, 
ранний возраст, видеоанализ, поведение, Observer-XT.
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Введение

Стремительные изменения в современном обще-
стве, высокая интенсивность потоков информации, 
изменение коммуникации с переходом в онлайн-сре-
ду — все это оказывает значительное влияние на пси-
хическое развитие и формирование личности ребен-
ка. Происходит разрыв между поколениями детей и 
родителей, снижается значимость фигуры взрослого 
и его роли в детско-родительском взаимодействии. 
Данная социальная ситуация развития требует науч-
ного осмысления и поиска новых путей оценки дет-
ско-родительского взаимодействия «изменяющегося 
ребенка в изменяющемся мире» [12].

В настоящее время отмечается всплеск интереса 
зарубежных исследователей к изучению взаимодей-
ствия с помощью видеозаписей и шкал наблюдения. 
Современный обзор позволяет увидеть преимущества 
и недостатки методик оценки раннего детско-роди-
тельского взаимодействия [13]. Оценка детско-роди-
тельского взаимодействия NCAST [The Nursing Child 
Assessment Satellite Training] исследует способность 
подавать четкие и ясные сигналы взрослому и способ-
ность проявлять реакцию на действия или слова взрос-
лого [16]. Шкала Manchester Assessment of Caregiver-
Infant [MACI] отмечает поведение ребенка по трем 
параметрам: детская внимательность по отношению 
к родителю, детский позитивный аффект, детская 

The Scale of Early Childhood 
Communication Signals: Evaluation of Child-Parent 

Interaction
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The research is aimed at developing a scale for evaluating the communication signals of an early-age child, 
which can help to assess the predictors of the development of behavioral, cognitive, and socio-emotional skills 
in a child. This system of fixing the child's communication signals is based on the periodization of the ontogeny 
of communication between M. Lisina and her followers (E. Smirnova, D. Godovikova, S. Meshcheryakova, 
etc.), which allows us to consider specific forms of communication between a child and an adult in the new so-
cial situation of modern children's development. The materials of an empirical study conducted on a sample of 
dyads of mothers and young children are presented. The study (N=55) involved dyads of mothers and children 
aged 2,4 to 3,3 years (M=2,9; SD=0,40), of which 62% were girls. The study included a video recording of a 
mother's playtime interaction with a child for 15 minutes. The resulting video clips were analyzed and encoded 
using the "Observer-XT 14" program. To evaluate video protocols, experts used the evaluation of the child-
parent interaction method "Evaluation of child-parent interaction" [ECPI-2 ed.], the scale of "Child communi-
cation signals". The method of main components was used for processing expert assessments, which allowed us 
to distinguish three factors of children's indicators ["Exploratory activity"; "Personal autonomy"; "Emotional 
alienation"]. Based on the results, we can talk about the stability of indicators-factors that characterize the 
child's communication signals. Based on the array of experimental data [49,500 seconds of video tape], a model 
has been developed for analyzing dynamic changes occurring in the process of child-parent interaction. All 
factors are stable over time: autocorrelation dynamic series are characterized by high values of correlation coef-
ficients. It is noted that the formation of personal autonomy when interacting with a significant adult and the 
emotional alienation of a child from an adult can ambivalently influence the child's research activity.

Keywords: assessment scale, observation method, independence, personal autonomy, early age, video 
analysis, behavior, Observer-XT.
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оживленность [14]. Оценка психологического взаимо-
действия родителя и ребенка в процессе кормления, 
структурированной и свободной игры [PCERA] The 
Parent — Child Early Relational Assessment [17] вклю-
чает 28 характеристик поведения ребенка.

В России одним из наиболее разработанных и 
глубоких методов стандартизированного наблюде-
ния за взаимодействием взрослого с ребенком явля-
ется подход, созданный в школе онтогенеза общения 
М.И.  Лисиной [9; 10]. Лисина М.И. рассматривает 
общение как процесс взаимодействия, в котором 
каждый субъект становится объектом познания и 
получает возможность лучше понимать свои потреб-
ности, познавать и оценивать себя. Общение ребенка 
со взрослым, таким образом, оказывается основой 
формирования личности в онтогенезе.

Целью нашего исследования стала оценка ком-
муникативных сигналов ребенка раннего возраста 
в процессе спонтанной игры для построения шкалы 
оценки и определения динамики выраженности сиг-
нала по отношению к значимому взрослому.

Методологическая база исследования

В своем исследовании мы опираемся на тезис М.И. 
Лисиной о том, что самой важной характеристикой яв-
ляется активность человека, его субъектная позиция, 
выражающаяся в процессе общения через проявление 
инициативы к своему партнеру по коммуникации и в 
ответных реакциях на данные воздействия с его сто-
роны. Таким образом, качество взаимодействия, очень 
важное в раннем возрасте, зависит от того, как люди 
попеременно действуют и воспринимают воздействия 
друг друга в процессе коммуникации. «… если ребенок, 
слушая вас, глядит вам в лицо и, улыбаясь в ответ на 
ваши ласковые слова, устремляет взгляд в ваши глаза — 
можете быть уверены, что вы общаетесь, но вот ребенок, 
привлеченный шумом в соседней комнате, отвернулся 
или наклонил голову, заинтересованно рассматривая 
жука в траве, — и общение прервалось: его сменила по-
знавательная деятельность ребенка…» [10, с. 22]. При-
веденная цитата описывает качество взаимодействия, 
меняющееся в зависимости от особенностей проявле-
ния в совместной и самостоятельной деятельности.

Базируясь на принципах деятельностного подхо-
да [8] и разделяя взгляды своего учителя А.В. Запо-
рожца относительно коммуникативной деятельности, 
М.И.  Лисина предполагает, «... что мотивы общения 
должны воплощаться (опредмечиваться) в тех каче-
ствах самого человека и других людей, ради познания и 
оценки которых данный индивид вступает во взаимо-
действие с кем-то из окружающих» [9, с. 13]. Она вы-
деляет следующие группы качеств: 1) познавательные 
качества: взрослый является источником информации 
о предметном мире и организует новые впечатления 
для ребенка; 2) деловые качества: значимый взрос-
лый выступает партнером совместной деятельности и 
транслирует, как действовать правильно; 3) личност-
ные качества: взрослый представляет свои эмоцио-
нальные переживания в процессе взаимодействия.

В качестве возрастных новообразований, кото-
рые влияют на формирование личности ребенка, 
М.И.  Лисина выделяет отношение ребенка к пред-
метному миру, к другим людям и к самому себе. 
Особенно ярко становление личности ребенка про-
является в кризисные периоды при взаимовлиянии 
этих линий. Тогда же осуществляется переход на 
качественно новый этап взаимодействия значимого 
взрослого с ребенком раннего возраста.

Рассматривая общение как особый вид деятель-
ности, необходимо выделить основные структурные 
компоненты, обозначить предмет, выявить основные 
побуждающие потребности и мотивы, охарактеризо-
вать действия и операции. В.В. Давыдов структурны-
ми компонентами коммуникативной деятельности 
называет действия и средства общения [6]. Действие 
общения — это единица коммуникативной деятель-
ности, целостный акт, адресованный другому челове-
ку и направленный на него как на свой объект. Две 
основные категории действий общения — инициа-
тивные акты и ответные действия. Средства обще-
ния — это те операции, с помощью которых осущест-
вляются действия общения.

Данная методологическая база предопределила 
разработку шкалы коммуникативных сигналов ре-
бенка, которая позволит зафиксировать проявления 
ребенка в процессе коммуникативной деятельности 
со значимым взрослым.

Методы исследования

Оценка коммуникативных сигналов ребенка 
раннего возраста проводилась с помощью методи-
ки Evaluation of Child-Parent Interaction (ECPI) [4; 
5]. В  исследовании (N=55) приняли участие диады 
матерей и детей в возрасте от 2,4 до 3,3 лет (M=2,9; 
SD=0,40), из которых 62% были девочки. Процедура 
исследования включала в себя инструкцию для ро-
дителя: «Поиграйте с ребенком так, как вы играете 
дома». 15 минут детско-родительского взаимодей-
ствия фиксировались с использованием видеосъемки, 
позволяющей затем анализировать видеокейс «под 
микроскопом», отмечая микродействия ребенка. Это 
дает возможность разглядеть сигналы ребенка в про-
цессе взаимодействия, а также влияет на доказатель-
ный подход в процессе анализа полученных результа-
тов и формирования рекомендаций для родителей и 
специалистов, оказывающих влияние на раннее вме-
шательство в развитие ребенка раннего возраста.

Целостную картину поведения ребенка при взаи-
модействии с родителем мы смогли получить благода-
ря программному обеспечению «The Observer XT-14», 
позволяющему визуализировать частоту и длитель-
ность каждого индикатора коммуникативных сигналов 
ребенка; констатировать средний и общий показатели 
длительности, а также количественные характеристи-
ки каждого индикатора. Протокол оценки индикаторов 
коммуникативных сигналов ребенка включает в себя: 
а) составление схемы кодирования; б) статистический 
анализ; в) рейтинговый анализ достоверности, проводи-
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мый между несколькими наблюдателями в одном про-
екте; г) ввод данных. Были заключены этические согла-
шения с родителями. Анализ видеозаписей проводился 
двумя поведенческими аналитиками, прошедшими 
специальное обучение и достигшими при независимом 
анализе одних и тех же записей коэффициенты согласо-
ванности экспертных оценок индикаторов для ребенка 
87%-ного уровня совпадения результатов [3].

Разработка шкалы «Коммуникативные 
сигналы ребенка»

Мы опирались на две основные линии поведения 
ребенка раннего возраста, обусловленные возрастны-
ми особенностями: на коммуникативную и предмет-
ную деятельность. Первая направлена на общение со 
взрослым, вторая — на изучение предмета.

При кодировке коммуникативной деятельности мы 
отмечали инициативные акты и ответные действия в 
адрес предмета и в адрес взрослого, выраженные ком-

муникативными сигналами как средствами общения. 
Для изучения коммуникативных сигналов «ребенок—
предмет» (П) были предложены пять индикаторов 
оценки самостоятельной исследовательской активно-
сти ребенка с предметом. Коммуникативные сигналы 
«ребенок—взрослый» (В) исследовались с помощью 
пяти индикаторов оценки сигналов ребенка, направ-
ленных на взаимодействие со взрослым (рис. 1).

В процессе трехлетнего (2016—2019 гг.) видеоис-
следования была разработана система кодирования, 
позволяющая фиксировать индикатор в процессе 
анализа видеокейса, используя характеристики этого 
индикатора [4; 5]. Каждый индикатор имеет положи-
тельное и отрицательное значение, что соответствует 
содержательным характеристикам (табл. 1, 2.). Для 
каждого индикатора была сделана видеонарезка про-
явлений, что позволило составить видеобиблиотечку. 
Нам представляется, что это ощутимое преимущество 
для дальнейшей работы и значительный ресурс для 
обучения специалистов, работающих с детьми и ро-
дителями, особенно в центрах раннего вмешательства.

Рис. 1. Шкала оценки коммуникативных сигналов ребенка: содержательные индикаторы

Шинина Т.В., Митина О.В. Шкала коммуникативных сигналов...
Shinina T.V., Mitina O.V. The Scale of Early Childhood...

Т а б л и ц а  1
Система кодировки индикаторов «Ребенок—предмет» — «РП»

Ребенок в процессе 15-минутной игры со взрослым проявляет коммуникативные сигналы в адрес предмета

Индикатор Характеристика Индикатор Характеристика
П 1. Фокус внимания пред-
мет «+»

Концентрация на предмете П 6. Фокус внима-
ния предмет «–»

Рассеянный взгляд 

П 2. Инициатива к пред-
мету «+»

Выбор предмета П 7. Инициатива к 
предмету «–»

Не совершает выбор предмета

П 3. Предметная деятель-
ность «+»

Сам исследует предмет П 8. Предметная 
деятельность «–»

Стереотипные действия с пред-
метом

П 4. Средства общения «+»
(вербалика) 

Проявляет вербальные 
сигналы к предмету

П 9. Средства обще-
ния «–»

Проявляет скудные вербальные ре-
акции с отрицательной окраской

П 5. Эмоциональные пере-
живания «+»
(невербалика)

Проявляет положительные 
эмоциональные невербаль-
ные сигналы к предмету

П 10. Эмоциональ-
ные переживания 
«–»

Проявляет отрицательные эмоцио-
нальные переживания
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Результаты

Для анализа результатов была разработана ди-
намическая модель. Она позволяет делать выводы и 
строить исследовательские прогнозы на основе эм-
пирических данных, полученных в результате изме-
рительных процедур (табл. 3).

Для всех сеансов общей продолжительностью 
в 15 минут для каждого из 20 индикаторов стро-
ился временной ряд состоящий из 1000 равных по 
продолжительности интервалов и на каждом из 
них фиксировалось наличие (кодировалось 1) или 
отсутствие (кодировалось 0) коммуникативного 
сигнала со стороны ребенка соответствующих дан-
ному индикатору. В итоге, для анализа были пред-
ставлены 20 дихотомических (из нулей и единиц) 
временных рядов с 1000 замерами. Далее каждый 
временной ряд (для каждого индикатора) был раз-
делен на 4 равных периода и в каждом периоде 
определена доля замеров (из 250, попавших в этот 
период), результатом которых была единица, т.  е. 
присутствовали поведенческие проявления ком-

муникативного сигнала, соответствующие данно-
му индикатору. Для каждого индикатора и каждого 
из четырех временных периодов была определен-
ная усредненная по всем испытуемым доля при-
сутствия, соответствующего индикатору комму-
никативного сигнала. Результаты представлены в 
табл.  3. Жирным шрифтом выделены показатели, 
которые значимо превышают показатели по это-
му же индикатору, но вычисленные для другого 
периода (отмеченного обычным шрифтом). В 11 
из 20  индикаторов наименьшее проявление ком-
муникативных сигналов установлено в четвертый 
(последний) временной период. Вероятно, сказы-
вается утомление. Для 9 индикаторов значимых 
различий не обнаружено, хотя общая тенденция 
к снижению коммуникативных сигналов присут-
ствует во всех 20 индикаторах.

Для того чтобы проверить возможность укрупне-
ния системы индикаторов за счет их объединения в 
более емкие категории была сформирована матрица 
данных, состоящая из 55×4 строк (для каждого испы-
туемого в каждый из 4 периодов) и 20 столбцов, каж-

Т а б л и ц а  2
Система кодировки индикаторов «Ребенок—взрослый» — «РВ»

Ребенок в процессе 15-минутной игры со взрослым проявляет сигналы в адрес взрослого

Индикатор Характеристика Индикатор Характеристика
В 1. Фокус внимания 
взрослый «+»

Концентрация внимания на 
глазах взрослого

В 6. Фокус внимания 
взрослый «–»

Не смотрит на взрослого

В 2. Инициатива к взросло-
му «+»

Вовлекает взрослого В 7. Инициатива к взросло-
му «–»

Не привлекает взрослого

В 3. Чувствительность к 
воздействию взрослого «+»

Поддерживает любые ини-
циативы взрослого 

В 8. Чувствительность к 
воздействию взрослого «–»

Не поддерживает инициа-
тивы взрослого

В 4. Средства общения «+» Проявляет вербальные 
сигналы к взрослому

В 9. Средства общения «–» Проявляет скудные вер-
бальные реакции с отрица-
тельной окраской

В 5. Эмоциональные пере-
живания «+»

Проявляет положительные 
эмоциональные невербаль-
ные сигналы к взрослому

В 10. Эмоциональные пере-
живания «–»

Проявляет отрицательные 
эмоциональные пережива-
ния со взрослым

Т а б л и ц а  3
Средний процент проявления коммуникативного сигнала для каждого индикатора 

за каждый период времени

Индикаторы Положительные индикаторы Негативные индикаторы
Периоды 1 2 3 4 1 2 3 4

П 1. Фокус внимания — предмет 0,536 0,616 0,567 0,257 0,108 0,093 0,108 0,053
П 2. Инициатива к предмету 0,161 0,194 0,183 0,088 0,010 0,005 0,009 0,012
П 3. Предметная деятельность 0,356 0,394 0,371 0,196 0,031 0,037 0,035 0,013
П 4. Средства общения 0,042 0,046 0,045 0,026 0,000 0,000 0,001 0,000
П 5. Эмоциональные переживания 0,031 0,034 0,025 0,014 0,000 0,000 0,001 0,001
В 1. Фокус внимания — взрослый 0,054 0,045 0,048 0,037 0,088 0,063 0,056 0,036
В 2. Инициатива к взрослому 0,020 0,015 0,017 0,009 0,002 0,002 0,000 0,000
В 3. Чувствительность к воздей-
ствию взрослого

0,264 0,273 0,257 0,137 0,067 0,066 0,064 0,027

В 4. Средства общения 0,127 0,117 0,137 0,073 0,012 0,019 0,016 0,009
В 5. Эмоциональные переживания 0,078 0,059 0,082 0,050 0,010 0,020 0,017 0,010

Примечание: жирным шрифтом выделены цифры, которые значительно превышают аналогичные цифры за другой пери-
од.
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дый из которых соответствовал своему индикатору. С 
помощью метода главных компонент были выделены 
три фактора для индикаторов детского поведения.

Далее мы рассмотрим динамику каждого фактора 
и охарактеризуем показатели выраженности фактора.

Первый фактор — «Исследовательская актив-
ность».

Можно увидеть, что индикаторы делятся на поло-
жительные и отрицательные (табл. 4). Положитель-
ные индикаторы характеризуют самостоятельность 
ребенка в изучении предмета (предметная деятель-
ность «+», фокус внимания на предмет «+», средства 
общения с предметом «+», инициатива к предмету 
«+», эмоциональные переживания к предмету «+»), 
а отрицательные — отказ от взаимодействия (фокус 
внимания на взрослого «–», фокус внимания на пред-
мет «–»). По графику можно проследить, что в пери-
оды с 1 по 3 показатель, соответствующий первому 
фактору, был установлен экспертами примерно оди-
наковое по времени количество раз. Таким образом, 
можно говорить об устойчивости этих проявлений во 

время игровой деятельности в течение первых трех 
четвертей сессии, а в конце, вероятно, проявляется 
усталость ребенка или родителя (рис. 2).

Второй выявленный нами фактор — это «Личност-
ная автономия»: положительные маркеры направлены 
на взрослого (эмоциональные переживания к взрос-
лому «+», средства общения к взрослому «+», иници-
атива к взрослому «+», чувствительность к взрослому 
«+», фокус внимания на взрослого «+») (табл. 5). На 
графике мы можем наблюдать значительный понижа-
ющий сдвиг в четвертом периоде, но при этом общая 
динамика фактора достаточно стабильна (рис. 3).

Третий фактор, «Эмоциональная отчужден-
ность», является амбивалентным. В определенный 
момент ребенок может чувствовать себя и в каком-то 
роде вовлеченным во взаимодействие со взрослым, 
и отчужденным от взрослого (табл. 6). Интересно, 
что отчуждение требует некоторой силы и настойчи-
вости от ребенка. Отметим, что в четвертом периоде 
происходит спад кривой, что характерно для каждого 
из графиков (рис. 4).

Рис. 2. Динамика фактора 1 «Исследовательская активность»

Шинина Т.В., Митина О.В. Шкала коммуникативных сигналов...
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Т а б л и ц а  4
Факторные нагрузки индикаторов детско-родительского взаимодействия фактора 1 

«Исследовательская активность»

Индикатор Факторная нагрузка
Положительные индикаторы

Предметная деятельность «+» 0,779
Фокус внимания на предмет «+» 0,778
Средства общения предмет «+» 0,622
Инициатива к предмету «+» 0,618
Эмоциональные переживания к предмету «+» 0,552

Отрицательные индикаторы
Фокус внимания на взрослого «–» -0,556
Фокус внимания на предмет «–» -0,319
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Т а б л и ц а  5
Факторные нагрузки индикаторов детско-родительского взаимодействия фактора 2 

«Личностная автономия»

Индикатор Факторная нагрузка
Положительные индикаторы

Эмоциональные переживания к взрослому «+» 0,737
Средства общения к взрослому «+» 0,680
Инициатива к взрослому «+» 0,671
Чувствительность к взрослому «+» 0,661
Фокус внимания к взрослому «+» 0,601

Рис. 3. Динамика фактора 2 «Личностная автономия»

Рис. 4. Динамика фактора 3 «Эмоциональная отчужденность»
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На втором этапе анализа мы решили объеди-
нить все три детских фактора вместе и построить 
модель, используя несколько правил: измеряемая 
переменная предыдущего периода может предска-
зывать измеряемую переменную последующего пе-
риода; измеряемая переменная последующего пе-
риода не может предсказывать переменную более 
раннего периода; переменные ошибок (остаточных 
членов) из разных периодов не могут ни предска-
зывать друг друга, ни коррелировать друг с другом; 
переменные одного периода могут коррелировать 
друг с другом; переменные одного периода не мо-
гут предсказывать друг друга.

Интересно обратить внимание также на отноше-
ния между детскими факторами: их можно предста-
вить как треугольник (рис. 5).

Исходя из рисунка, можно сделать следующую 
интерпретацию: исследовательская активность 
ребенка (то, собственно, чего хочет достичь роди-
тель) в третьем периоде детерминируется, с одной 
стороны, начальным взаимодействием с родителем, 
а затем отчуждением от него. Это может интер-
претироваться как дистанцирование от взрослого 

и переход к самостоятельной деятельности. Про-
хождение каждого из этих этапов коммуникации 
требует времени, следовательно, высокий уровень 
прерывания действий ребенка снижает детскую 
активность. Анализируя эту модель и полученные 
в результате исследования данные, можно сделать 
вывод, что высокая степень эмоциональной отчуж-
денности между родителем и ребенком может под-
держивать самостоятельную исследовательскую 
активность ребенка.

Обсуждение результатов

В процессе анализа результатов были выде-
лены три фактора детских индикаторов, которые 
отражают средние оценки факторов за каждый пе-
риод. Сейчас мы рассмотрим особенности каждого 
фактора.

Первый фактор: «Исследовательская актив-
ность» — «Exploratory activity» — отражает инди-
каторы, которые характеризуют самостоятельное из-
учение ребенком предмета.

Т а б л и ц а  6
Факторные нагрузки индикаторов детско-родительского взаимодействия фактора 3 

«Эмоциональная отчужденность»

Индикатор Факторная нагрузка
Отрицательные индикаторы

Эмоциональные переживания к взрослому «–» 0,902
Средства общения к взрослому «–» 0,839
Чувствительность к взрослому «–» 0,667
Предметная деятельность «–» 0,381
Средства общения к предмету «–» 0,218

Рис. 5. Отношения между всеми детскими факторами в течение периодов времени
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Интерпретация. Ребенок самостоятельно иссле-
дует предмет, стремится удовлетворить свою по-
требность действовать самостоятельно с предметом, 
проявлять инициативу в отношении к изучению 
предмета. Ребенок проверяет свои исследователь-
ские способности, возникает стимул к саморазвитию, 
формируются исследовательская компетентность и 
стремление узнать что-то новое.

Второй фактор: «Личностная автономия» — 
«Personal autonomy» — отражает индикаторы, которые 
характеризуют взаимодействие ребенка со взрослым.

Интерпретация. Личностная автономия связана 
с высоким уровнем интегрированности, открыто-
стью опыту, когда ребенок способен открыто вы-
ражать свои эмоциональные переживания, включая 
отрицательные, что говорит об эмоциональной ау-
тентичности личности. Ребенок является автором 
собственных действий, действует в согласии с соб-
ственным внутренним состоянием. Инициатива ре-
бенка связана с его активной субъектностью, свобо-
дой выбора действий, возможностью представления 
своих способов действий с предметом значимому 
взрослому.

Третий фактор: «Эмоциональная отчужден-
ность» — «Emotional alienation» — отражает индика-
торы, которые характеризуют аутентичное поведение 
ребенка, когда ребенок может эмоционально отреа-
гировать свое состояние; независимость, твердость, 
настойчивость ребенка; проявляет эмоциональную 
отчужденность от взрослого.

Интерпретация. Ребенок не ориентирован ни на 
взрослого, ни на предмет. Ребенок отказывается вза-
имодействовать с предметом, который, выбирается 
взрослым, эмоционально переживает и проявляет нега-
тивные реакции к взрослому. Испытывает негативные 
эмоции. Данный поведенческий сценарий фиксирует 
проявление симптома 3-летнего кризиса — «негативиз-
ма» [2] — это негативная реакция, связанная с отноше-
нием ребенка к взрослому. Ребенок не исследует объект 
только потому, что это инициируется взрослым.

Выводы

1. В результате исследований создана система 
оценки коммуникативных сигналов ребенка раннего 
возраста, которая позволяет отслеживать их интен-
сивность. Представлена модель анализа динамики 
коммуникативного поведения ребенка раннего воз-
раста при взаимодействии со значимым взрослым. 
Все факторы стабильны во времени: автокорреля-
ционные динамические ряды характеризуются вы-
сокими значениями коэффициентов корреляций. 
Развитие и трансформация детско-родительского 
взаимодействия происходит в непрерывном контак-
те в процессе спонтанной игры ребенка.

2. Поддержка детской инициативности и самосто-
ятельности влияет на формирование личностной ав-
тономии как зрелой формы саморегуляции в раннем 
возрасте. Автономия связана с высоким уровнем ин-
тегрированности, открытостью опыту, когда ребенок 

способен открыто выражать свои эмоциональные пе-
реживания, включая отрицательные, что говорит об 
эмоциональной аутентичности личности. Коммуни-
кативное пространство детско-родительного взаимо-
действия [1; 11] стимулирует его исследовательскую 
активность. Спонтанную игру можно охарактеризо-
вать как территорию его актуального развития ре-
бенка, предоставляющую возможности для изучения 
его потребностей и интересов.

3. Взаимодействие ребенка со взрослым и отчуж-
дение от него могут играть амбивалентные роли при 
исследовательской деятельности ребенка: влиять и 
положительно, и отрицательно. Прослеживается ди-
намическая смена факторов: «Личностная автоно-
мия»  → «Эмоциональная отчужденность»  →  «Ис-
следовательская активность». Родителям не следует 
бояться эмоционального отчуждения ребенка и пре-
дотвращать его в процессе взаимодействия с ним. 
Постоянная активность родителя, вовлечение его в 
деятельность может лишить ребенка возможности 
получить опыт реального изучения предмета, что 
действительно будет препятствовать развитию лич-
ностной автономии и самостоятельности в раннем 
возрасте. Особенно на рубеже раннего возраста и 
связанных с личностными преобразованиями кри-
зиса 3-х лет.

Перспективы исследования

Важность к деталям, скрупулезный подход к 
сбору и анализу данных, которые были заложены 
в исследовательской парадигме М.И. Лисиной се-
годня возможны с помощью применения цифровых 
технологий и видеонаблюдения в процессе взаимо-
действия с возможностью фиксации программой 
Observer-XT 14. В своем исследовании мы опираем-
ся на тезис М.И. Лисиной о том, что самой важной 
характеристикой является активность человека, его 
субъектная позиция, выражающаяся в процессе об-
щения через проявление инициативы к своему пар-
тнеру по коммуникации и в ответных реакциях на 
данные воздействия с его стороны.

Продолжая идеи М.И. Лисиной о фундаменталь-
ной роли общения для становления познавательной 
активности, самостоятельности ребенка в процессе 
взаимодействия со взрослым, необходимо пересмо-
треть специфические формы общения ребенка со 
взрослым для определенной микрофазы социально-
эмоционального развития с уточнением конкретных 
психических новообразований в условиях трансфор-
мации общества. Предполагается дальнейшая рабо-
та над клиническими видеонаблюдениями и экспе-
риментальными пробами по стандартизации шкалы 
оценки самостоятельности ребенка, расширение вы-
борки с ее дифференциацией не только по полу, но и 
по социально-демографическим и кросс-культурным 
признакам, с включением во взаимодействие значи-
мого взрослого с детьми других возрастных перио-
дов онтогенеза [7]. Особенно с подростками, когда 
формирование готовности к самостоятельной жизни, 
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является важным параметром устойчивости в мире 
взрослых и других характеристик [15].

Майя Ивановна Лисина, по воспоминаниям уче-
ников и последователей, обладала даром понимать 
и считывать сигналы поведения ребенка, быть чув-
ствительной к любым оттеночным реакциям, кото-
рые демонстрировали дети. Шкала коммуникатив-

ных сигналов ребенка позволит объемно рассмотреть 
детско-родительское взаимодействие, используя 
видеонаблюдения для раскрытия потребностей, эмо-
циональных переживаний, для того чтобы понять 
внутренний мир ребенка и помочь родителям и спе-
циалистам быть чувствительными к интересам и по-
требностям ребенка.
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В статье представлены прецеденты реализации теоретических идей, заложенных Л.С. Выготским 
в понятии зоны ближайшего развития, в современном развивающем образовании. Обосновывается 
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1. Зона ближайшего развития 
как методологический принцип построения 

развивающего образования

В системе понятий культурно-исторической пси-
хологии понятие «зона ближайшего развития» (ЗБР) 
является одним из ключевых. Наукометрический 
анализ культурно-исторического направления в на-
учных публикациях 2009—2019 годов показал, что 
больше всего публикаций приходится на ключевые 
слова «деятельность», «орудие», «зона ближайшего 
развития» [17]. В.К. Зарецкий пишет, что понятие 
«зона ближайшего развития» «… прочертило удиви-
тельную траекторию от некоего общего периферий-
ного момента культурно-исторической концепции 
до важнейшего методологического принципа диа-
гностической, педагогической, коррекционно-разви-
вающей и, в последние годы, психотерапевтической 
работы» [9, с. 49].

Интерес исследователей к понятию «зона бли-
жайшего развития» вполне объясним: с одной сторо-
ны, это понятие определяет взаимодействия и взаи-
моотношения взрослого и ребенка в образовании как 
всеобщей и необходимой форме детского развития, 
с другой стороны, задает общие ориентиры для соз-
дания психолого-педагогических условий развития 
у детей научных понятий, метапредметных компе-
тенций и личностных образовательных результатов 
в процессе обучения. И вместе с тем наличие боль-
шого числа публикаций о возможности использова-

ния данного понятия в практике образования, разли-
чий в интерпретации его смысла и содержания дают 
основания для внимательного прочтения текстов 
Л.С. Выготского, в которых обосновывается необхо-
димость введения данного понятия.

Понятие «зона ближайшего развития» было вве-
дено Л.С. Выготским в середине 30-х годов прошлого 
века в контексте обсуждения проблемы соотношения 
обучения и умственного развития. В статье «Про-
блема обучения и умственного развития в школьном 
возрасте» Л.С. Выготский подвергает критическому 
анализу три несостоятельных подхода к решению 
обозначенной проблемы и предлагает свое решение. 
Подход Л.С. Выготского основан на различении, но 
не противопоставлении обучения и развития, на при-
знании их единства, но не тождества. Он отмечает, что 
для научного понимания соотношения обучения и 
развития необходимо «... ввести в науку новое поня-
тие чрезвычайной важности, без которого рассматри-
ваемый вопрос не может быть правильно решен. Речь 
идет о так называемой зоне ближайшего развития» 
[5, с. 383]. Согласно Л.С. Выготскому, не подлежит 
сомнению факт необходимости определения уровня 
развития ребенка, который сложился в результате уже 
завершившихся циклов его развития (актуальный 
уровень), для выявления возможности его обучения. 
Но для организации процесса обучения нельзя огра-
ничиваться знанием только актуального уровня раз-
вития ребенка: важно знать, что находится в зоне его 
ближайшего развития, т. е. знать, что ребенок может 
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сделать совместно с взрослым и при его помощи. «Рас-
хождение между уровнями решения задач, доступных 
под руководством, при помощи взрослых и в самосто-
ятельной деятельности, определяет зону ближайшего 
развития ребенка» [там же, с. 385]. То что ребенок се-
годня делает только с помощью взрослого, завтра он 
сумеет сделать самостоятельно. Правильно организо-
ванное обучение ведет за собой развитие, создает зону 
ближайшего развития ребенка, приводит в движение 
ряд внутренних процессов развития.

Понятие зоны ближайшего развития обосновы-
вается Л.С. Выготским как форма и метод развития 
у ребенка «исторических особенностей человека» в 
образовательном процессе. Для Л.С. Выготского по-
нятие зоны ближайшего развития фиксирует закон 
детского развития, его развития в образовании  — 
ребенок развивается в сообществе со взрослым и 
сверстниками. Работа взрослого (педагога) в зоне 
ближайшего развития — это организация совмест-
ной деятельности, сопряжение своей деятельности с 
деятельностью ребенка. Ключевые смыслы понятия 
зоны ближайшего развития для ее создателя — это: 
1) развитие как становление нового, потенциально 
возможного в обучении; 2) развитие в сообществе с 
взрослым (педагогом) и сверстниками (товарища-
ми); 3) развитие в школьном обучении посредством 
усвоения научных понятий; 4) индивидуальные раз-
личия в уровнях актуального и в зоне ближайшего 
развития одноклассников, создающее основу для ин-
дивидуализации помощи при усвоении научного по-
нятия; 5) приоритетность определения зоны ближай-
шего развития при диагностике уровня умственного 
развития школьника.

Прецеденты отечественных практико-ориентиро-
ванных исследований, включающих объяснительные 
возможности конструкта зоны ближайшего развития, 
как правило, выполнены в ходе решения конкретных 
проблем развивающего образования и с ориентацией 
на определенный аспект, смысл этого понятия.

Для Г.А. Цукерман зона ближайшего развития — 
это особая форма взаимодействия ребенка и взросло-
го, в котором действие взрослого направлено на под-
держку инициативного, самостоятельного действия 
ребенка. По мысли автора, основная задача проекти-
ровщиков развивающего обучения состоит в том, что-
бы «… обустроить встречу ребенка и взрослого, учени-
ка и учителя так, чтобы она произошла именно в зоне 
ближайшего развития детских инициатив в новом 
типе взаимодействия» [20, с. 72]. Отношение умелого 
и неумелого, знающего и незнающего является исход-
ной формой совместного действия, способного создать 
ЗБР. Развитой формой такого взаимодействия высту-
пает сотрудничество равных, представленное в отно-
шении «взрослый—группа детей». Исследователь по-
лагает, что трактовку ЗБР как пространства перехода 
от несамостоятельности к самостоятельности под ру-
ководством взрослого следует дополнить элементом 
«зоны полусамостоятельности» как промежуточным 
этапом между самостоятельно выполняемым дей-
ствием (как конечным результатом) и действием, вы-
полняемым только под руководством взрослого (как 

начальным этапом). Именно в этой области ребенок, 
действуя совместно со сверстником как с равным пар-
тнером, имеет возможность практиковать традицион-
но взрослые действия по контролю и оценке, в связи 
с чем становится возможным практика и присвоение 
всех видов действий, входящих в структуру учебной 
деятельности. Роль взрослого, таким образом, заклю-
чается в специальной организации взаимодействий 
детей, в ходе которых происходит развитие умения 
учиться [20; 21].

Опираясь на идеи Л.С. Выготского о зоне ближай-
шего развития, В.К. Зарецкий разработал рефлексив-
но-деятельностный подход к оказанию помощи де-
тям в преодолении учебных трудностей. «Основной 
идеей подхода, — пишет автор, — является опора на 
ресурс ребенка как субъекта учебной деятельности, 
ее рефлексии и собственного развития. Соответ-
ственно, задача учителя — помогать ребенку ощу-
щать себя субъектом собственной деятельности и ее 
рефлексии, быть ему в этом партнером-сотрудником, 
помогать ему наращивать собственный ресурс. По-
скольку ребенок обращается за помощью к взросло-
му тогда, когда не может справиться сам, т. е. в ЗБР, 
то взрослый может оказать помощь так, чтобы ребе-
нок справился с заданием, понял, что он мог сделать 
сам, с какой трудностью столкнулся, чем именно ему 
помог взрослый и чему ему необходимо научиться, 
чтобы в дальнейшем подобные задания выполнять 
самостоятельно» [9, с. 51—52]. Рефлексивно-дея-
тельностный подход — это эффективная система 
принципов и технологий содействия развитию ре-
бенка в процессе его сотрудничества со взрослым и 
сверстниками, основанная на поддержке позиции 
ребенка как субъекта осуществляемой им деятельно-
сти, ее рефлексии, перестройки и конструирования 
способов ее осуществления.

Обстоятельный анализ трактовок понятия зоны 
ближайшего развития в психолого-педагогических 
исследованиях и подходов к его реализации в отече-
ственной и зарубежной практике образования провел 
А.А. Марголис [12; 13]. Проведенный анализ позво-
лил исследователю утверждать, что в полной мере 
смыслы и идеи, заложенные Л.С. Выготским в по-
нятие зоны ближайшего развития, не получили пол-
ного воплощения ни в одной из ныне существующих 
систем обучения.

А.А. Марголис указывает, что ключевое положение 
ЗБР Л.С. Выготского — это развитие научных понятий 
на основе житейских: сотрудничество ребенка и взрос-
лого в процессе обучения ориентировано на освоение 
научных понятий. Научное понятие и есть ЗБР, то, чем 
ребенок еще не владеет. В эту зону ребенок вступает 
со своими исходными представлениями, житейскими 
понятиями, составляющими актуальный уровень его 
развития. Развитие научных понятий — движение в 
зоне ближайшего развития — происходит на основе 
развития житейских понятий. Процесс обучения  — 
это процесс совместной деятельности обучающего-
ся и педагога по формированию научных понятий, 
обобщенных способов действия на основе развития, 
преобразования имеющихся у ребенка спонтанных 
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понятий. С этой точки зрения «правомерно говорить 
о том, что в процессе взаимодействия учителя и уча-
щегося, построенного по типу ЗБР, учитель должен 
создать условия для развития спонтанных представ-
лений у учащегося. Фактически при этом ЗБР можно 
представить себе в качестве такого пространства (или 
единицы обучения), в котором в процессе специально 
организованного взаимодействия ученика с учителем 
(или организованного учителем взаимодействия уче-
ников друг с другом) обеспечивается процесс разви-
тия спонтанных представлений и их трансформация 
в научные понятия» [13, с. 22]. Соответственно, раз-
работка методики развития в обучении научных по-
нятий на основе имеющихся у детей исходных пред-
ставлений с ориентацией на идеи зоны ближайшего 
развития при организации учебной деятельности об-
учающихся составляет перспективное направление 
психолого-педагогических исследований.

2. Коммуникативные и рефлексивные
способности как образовательные результаты 

начальной школы

Особый интерес исследователей к конструкту 
«зона ближайшего развития» происходит из актив-
ного обсуждения целей и содержания общего обра-
зования в мировой педагогике. В последнее десяти-
летие школьное образование во всем мире отходит от 
традиционной ориентации на формирование пред-
метных знаний, умений и навыков. В качестве целей 
образования определяются ключевые компетенции 
XXI века. Широкое признание педагогической обще-
ственности получила концепция ключевых компе-
тенций (4К): критическое мышление, креативность, 
коммуникация, кооперация. В данной концепции в 
качестве образовательных результатов общего обра-
зования рассматриваются способности рефлексии, 
коммуникации, взаимодействия и сотрудничества.

Так, в ФГОС начального общего образования в 
качестве личностных и метапредметных образова-
тельных результатов определен широкий перечень 
рефлексивных и коммуникативных способностей 
выпускника начальной школы:

— развитие навыков сотрудничества со взрослы-
ми и сверстниками в разных ситуациях, умения не 
создавать конфликтов и находить выходы из спор-
ных ситуаций;

— освоение способов решения проблем творче-
ского и поискового характера;

— освоение начальных форм познавательной и 
личностной рефлексии;

— активное использование речевых средств и 
средств информационных и коммуникационных тех-
нологий для решения коммуникативных и познава-
тельных задач;

— готовность слушать собеседника и вести диалог;
— готовность признавать возможность существо-

вания различных точек зрения и права каждого иметь 
свою, излагать свое мнение и аргументировать свою 
точку зрения и оценку событий;

— умение определять общую цель и пути ее дости-
жения, договариваться о распределении функций и 
ролей в совместной деятельности;

— осуществлять взаимный контроль в совместной 
деятельности, адекватно оценивать собственное по-
ведение и поведение окружающих;

— готовность конструктивно разрешать конфлик-
ты посредством учета интересов сторон и сотрудни-
чества [19].

Определение содержания и методов формирова-
ния данных компетенций, а также средств оценки их 
достижения относится к числу актуальных задач со-
временной психолого-педагогической науки.

В последние несколько лет одним из заметных 
подходов к формированию содержания общего об-
разования стали «большие идеи». При определении 
этого понятия исследователи опираются на теоре-
тические наработки более широкой рамки «concept-
based learning» — концептуально-ориентированного 
обучения (CBL). «Основная идея CBL — это перео-
риентация обучения с освоения списков фактов и тем 
на освоение набора обобщений, выраженных в виде 
концептов. При таком обучении факты и темы всегда 
вписаны в более широкий общий контекст, заданный 
такими концептами. Они выступают в роли связую-
щего звена, организующего разрозненный материал 
в общую картину» [1, с. 3]. Исследователи выделяют 
три основных направления, в рамках которых разви-
вались идеи, близкие к CBL: 1) развивающее обуче-
ние Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова; 2) проблемное 
обучение (И.Я. Лернер); 3) организация обучения 
через базовые метапредметные понятия (Ю.В. Гро-
мыко) [там же, с. 7].

Соглашаясь в целом с возможностью отнесения 
данных направлений отечественной психологии и 
педагогики к концепции «больших идей», укажем, 
что их объединяет в первую очередь ориентация на 
деятельностное содержание образования. Деятель-
ностное содержание начального общего образова-
ния — ядро теории учебной деятельности как метода 
системы развивающего обучения Д.Б. Эльконина—
В.В. Давыдова [8; 23]. В теории учебной деятельно-
сти были реализованы основные положения куль-
турно-исторической психологии Л.С. Выготского 
[2; 3; 4; 5]. Ключевым из этих положений выступи-
ло учение Л.С. Выготского о процессе обучения как 
зоне ближайшего развития детей, как совместной 
работе детей и взрослых в форме коллективной учеб-
ной деятельности.

3. Развитие рефлексивных 
и коммуникативных способностей детей 

в совместной учебной деятельности

Основные положения теории учебной деятельно-
сти в начальной школе наиболее полно представлены 
в работах В.В. Давыдова [6; 7; 8]. Отметим ключевые 
из них:

1) учебная деятельность — это деятельность, вы-
полняя которую дети вместе со взрослым (учителем) 
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осваивают научные (теоретические) понятия и соот-
ветствующие им способы действия;

2) способы действия дети осваивают, решая осо-
бые учебные задачи и выполняя специфические 
учебные действия: преобразования, моделирования, 
преобразования модели, контроля и оценки;

3) учебная деятельность строится взрослым 
(взрослыми) как коллективная деятельность; ее ос-
нову составляют учебная дискуссия, диалог, откры-
тое взаимодействие детей между собой и с взрослым;

4) при решении учебных задач и выполнении учеб-
ных действий в форме коллективной деятельности у 
детей развиваются способности к анализу и планиро-
ванию собственных действий, а также рефлексия как 
особая способность рассматривать собственные дей-
ствия в совместной деятельности с другими.

Основу деятельностного содержания образова-
ния в теории учебной деятельности В.В. Давыдова 
составляет научное понятие как обобщенный способ 
действий в определенной предметной области. Ос-
ваивая способы деятельности, стоящие за каждым 
из предметных понятий, школьник продвигается в 
освоении содержания учебного материала. Знание 
осваивается ребенком одновременно со способом 
действия по его приобретению. Это возможно при 
условии, если способы деятельности выступают для 
учащегося целью и предметом освоения. Системати-
чески вовлекаясь в выполнение учебных действий 
по освоению научных понятий, учащийся осваивает 
и структурные элементы учебной деятельности, на-
учается учиться.

Учебная деятельность может войти в состав содер-
жания образования при условии, если она становит-
ся предметом рефлексии и осознания. В рефлексии 
своих преобразований в условиях учебной ситуации 
учащимися выделяется и фиксируется общий спо-
соб решения целого класса конкретно-практических 
задач. Именно рефлексия превращает учебную дея-
тельность в содержание образования, при освоении 
которого становится и развивается субъектная пози-
ция младшего школьника, субъектность его учебной 
деятельности.

Отметим особую роль в развитии рефлексии и 
становлении учебной субъектности действия моде-
лирования. Модельное представление выявленных 
при решении учебной задачи существенных отноше-
ний предметной области в предметной, графической 
или буквенной форме и последующие действия по 
преобразованию построенной модели составляют не-
обходимые звенья процесса усвоения теоретических 
знаний и обобщенных способов [8]. Б.Д. Эльконин 
отмечает, что «понятие-обобщение совершается в мо-
дели. Модель — язык научного понятия» [22, с. 32]. 
При построении модели и при выведении из модели 
конкретно-практических задач предметом действий 
школьников выступает сам способ действий, рефлек-
сия своих действий и их оснований.

Исследование учебной деятельности как зоны 
ближайшего развития рефлексивных и коммуни-
кативных способностей детей 6—10 лет строится на 
центральном методологическом принципе культур-

но-исторической психологии о коллективной дея-
тельности как исходной форме развития сознания 
человека, его способностей и личности. При таком 
подходе первоначально внешняя коллективная дея-
тельность выступает как своеобразная «Сцена» для 
актуализации психических процессов, а «Школа» 
как институт обучения и воспитания представляет 
собой культурно организованное пространство раз-
вивающихся общностей и деятельностей взрослого и 
детей (самих детей). В зависимости от того, как стро-
ятся и развиваются эти общности и деятельности, за-
висит успех и результат обучения: складываются об-
разовательные траектории для конкретного ребенка, 
сохраняются и развиваются его способности.

На сегодняшний день наиболее ярким примером 
реализации идеи Л.С. Выготского о сотрудничестве 
взрослого и ребенка, о взаимодействии детей друг 
с другом в зоне ближайшего развития может слу-
жить опыт организации коллективно-распределен-
ной учебной деятельности детей младшего школь-
ного возраста в системе развивающего обучения 
Д.Б.  Эльконина—В.В. Давыдова. Помимо учебных 
действий, выделенных В.В. Давыдовым, В.В. Руб-
цов в своих исследованиях обосновывает систему 
совместных учебных действий, связанных с коор-
динацией, планированием и организацией взаимо-
действий учащихся и взрослого, учащихся между 
собой при решении учебной задачи [14; 15; 16; 17; 
18]. Эти действия совершаются в пространстве пре-
образования учебной общностью заданных взрослым 
способов действия и моделирования новых образцов 
организации совместной учебной деятельности для 
достижения общего результата на основе процессов 
коммуникации, рефлексии и взаимопонимания.

В исследовании, посвященном роли взаимопони-
мания при образовании понятий у детей, было вы-
явлено, что необходимым условием возникновения 
взаимопонимания между партнерами по совместной 
деятельности является перестройка заданных взрос-
лым способов организации их совместной деятель-
ности, достигаемая участниками посредством анализа 
возможностей кооперации индивидуальных действий 
и их включения в структуру совместного действия в 
связи с объективно изменяющимися условиями дея-
тельности [16]. Если в экспериментальных ситуациях 
участники обращались к анализу способа взаимодей-
ствия друг с другом, пытались соотнести свои дей-
ствия с действиями партнера, им удавалось выявить 
принцип организации предметной области задачи. 
Если же дети ограничивались простым контролем 
за внешними условиями задачи, процесс совместной 
работы распадался, задача участниками не решалась. 
Отсюда следует, что процесс усвоения понятия уча-
щимися, открытие существенных принципов органи-
зации изучаемого предмета непосредственно связаны 
со способом организации и координации взаимодей-
ствий детей и взрослого, коммуникации детей между 
собой в процессе решения задач [14].

В экспериментальном изучении совместных дей-
ствий взрослого с детьми и детей между собой были 
выявлены три различных способа организации со-
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вместного действия в зависимости от его отнесенности 
к предмету или знаку. Первый способ организации дей-
ствия строился детьми без учета результата операции 
своего партнера. Такой способ организации совмест-
ного действия оказался характерным для тех групп, где 
учащиеся ориентировались на внешние признаки объ-
екта и возможности индивидуального действия в отно-
шении решения задачи и не ставили перед собой зада-
чи контроля за совместным действием. Второй способ 
организации действия строился с учетом результата 
операции партнера. Происходило это в тех группах 
участников, которые ориентировались на связь внеш-
них признаков. В данном случае выделение принципа 
систематизации предметов происходило посредствам 
соотнесения индивидуальных операций и построения 
на этой основе совместного действия. Третий способ 
организации совместного действия строился с учетом 
связей между индивидуальными операциями участни-
ков. Специфичным для данных групп являлось рас-
смотрение схемы организации предметной области 
задачи посредством координации индивидуальных 
операций, выполняемых участниками. Решение зада-
чи для данных групп опосредовалось новой задачей — 
организацией совместной деятельности [15].

В каждом из приведенных исследований специаль-
ному анализу было подвергнуто общение детей со взрос-
лым и между собой, их «речевая продукция». Авторы 
отмечали динамику развития совместного действия: на 
первоначальных этапах операции между детьми разде-
лялись случайно, однако в дальнейшем происходило 
распределение и согласование индивидуальных опе-
раций в зависимости от схемы совместного действия. 
В итоге от обсуждения в процессе коммуникации опе-
раций с конкретными предметами дети переходили к 
анализу и обсуждению самих способов построения со-
вместного действия. Помимо этого была отмечена ди-
намика в развитии общения учащихся с эксперимента-
тором. В ходе перехода детей к совместному действию, 
к анализу взаимосвязи индивидуальных действий, они 
все реже обращались к экспериментатору и пытались 
вовлечь взрослого непосредственно в работу группы, их 
обращения к взрослому носили по-преимуществу ха-
рактер демонстрации этих возможностей совместного 
действия. Эти особенности коммуникации указывали 
на формирующуюся между участниками общность, в 
которой организация взаимодействий детей друг с дру-
гом выходила на первый план по отношению к решению 
предметной задачи [16].

В исследованиях данного направления были вы-
явлены и описаны коммуникативные акты, осущест-
вляемые участниками в действенной форме, напри-
мер, когда один из участников останавливался в 
процессе осуществления индивидуальной операции 
и продолжал ее лишь после начала осуществления 
операции его партнером, как бы в ответ на его дей-
ствия, в попытке предугадать, предусмотреть и спла-
нировать общий предполагаемый результат. Сле-
довательно, для возникновения взаимопонимания 
между субъектами совместной деятельности недо-
статочно самой ситуации действия рядом, необхо-
димо встречное движение субъектов, выражающих 

и согласующих свои установки, намерения и точки 
зрения относительно объекта действия, в ходе кото-
рого позиции каждого участника будут перерабаты-
ваться, переосмысляться и приобретать ту форму, 
которая не может возникнуть вне ситуации общения.

В исследованиях совместно-распределенной учеб-
ной деятельности было показано, что психологиче-
ской основой развивающего обучения является вклю-
чение в совместную учебную деятельность различных 
моделей действий участников, а также моделей самих 
форм организации совместной деятельности. Доказа-
но, что организация совместных действий, определяю-
щая генезис учебно-познавательного действия, пред-
полагает связь различных моделей преобразования 
объекта (схем действия) и дифференциацию моделей 
относительно совокупного продукта, получаемого в 
деятельности. Такая организация первоначально воз-
никает в условиях включения различных схем дей-
ствий с объектом в процесс выполнения общей рабо-
ты и построения модели действия другого участника 
деятельности. Именно в этих условиях соотношение 
между схемой собственного действия и соответствую-
щим изменением изучаемого объекта может быть вы-
делено и зафиксировано самим учащимся [18]. Полу-
ченные в исследованиях данные продемонстрировали 
существенный потенциал специальной организации 
учебных взаимодействий учащихся и взрослых, уча-
щихся между собой в плане развития рефлексивных и 
коммуникативных способностей детей 6—10 лет.

Продолжением исследований совместной учеб-
ной деятельности как зоны ближайшего развития 
метапредметных образовательных результатов млад-
ших школьников — умения учиться, теоретического 
мышления — стали исследования психологических 
условий развития личностных образовательных ре-
зультатов детей 6—10 лет: коммуникативных и реф-
лексивных способностей. Нами было предпринято 
экспериментальное изучение процесса становления 
и развертывания коммуникативных и рефлексивных 
действий в совместной (парной) деятельности детей 
младшего школьного возраста по выполнению зада-
ний, предполагающих согласование и координацию 
индивидуальных действий для достижения требуе-
мого результата. Процедура исследования, постро-
енная на внеучебном материале, полностью модели-
ровала учебную ситуацию по поиску общего способа 
действия в определенной предметной области как ис-
ходного пункта учебной деятельности.

4. Экспериментальное исследование зоны 
ближайшего развития рефлексивных 

и коммуникативных способностей детей 
младшего школьного возраста

Опираясь на приведенные теоретические положе-
ния, а также на результаты экспериментальных ис-
следований коллективно-распределенной учебной 
деятельности детей младшего школьного возраста, мы 
выдвинули предположение, что наиболее продуктивно 
процесс развития рефлексивных и коммуникативных 
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способностей у детей 6—10 лет происходит при специ-
альной организации их учебных взаимодействий со 
взрослым и между собой, в ходе которых осуществля-
ется постепенная переориентация учащихся с пред-
метного содержания решаемой задачи на сам способ 
взаимодействия и организации совместного действия.

Для подтверждения этого предположения в экс-
периментальном исследовании применялась ме-
тодика «Весы», разработанная В.В. Рубцовым и 
Л. Мартин [16]. Методика представляет собой кру-
глую металлическую платформу, установленную на 
металлический штатив таким образом, что центр 
платформы выступал одновременно и центром тя-
жести. На платформу сверху нанесены три равно 
отстоящих друг от друга шкалы, на которые выкла-
дывались грузы разного веса. Дети в эксперименте 
работают парами. Им предлагались задачи на рав-
новесие, верное решение которых зависело от учета 
соотношения факторов веса грузов и их расстояния 
до центра тяжести. При этом действия между участ-
никами распределялись таким образом, что один из 
них мог изменять вес груза, установленного на его 
рабочей половине платформы, но не мог изменять 
расстояние, а его партнер, наоборот, мог изменять 
расстояние груза до центра тяжести, но не мог регу-
лировать его вес. Каждый учащийся работал только 
на своей половине платформы [11].

Специфической особенностью данной методи-
ки является то, что характер изначального распре-
деления индивидуальных действий не позволяет 
учащимся верно решать предъявляемые задачи в 
одиночку, без привлечения партнера к процессу ре-
шения. Деятельность партнеров была организова-
на взрослым таким образом, чтобы с самого начала 
работы актуализовать процессы коммуникации и 
рефлексии у учащихся. Вследствие этого мы могли 
непосредственно наблюдать и фиксировать спец-
ифические особенности и динамику трансформации 
коммуникативных и рефлексивных процессов, раз-
ворачивающихся между партнерами в ходе совмест-
ной деятельности и построения совместного учебно-
познавательного действия.

Всего в исследовании приняли участие 42 ребенка 
младшего школьного возраста (6—10 лет), учащихся 
1—4 классов двух общеобразовательных школ города 
Москвы (таблица).

Т а б л и ц а
Количество обучающихся по классам начальной 

ступени образования

Класс
Частота Проценты

1 класс 10 23,8
2 класс 12 28,6
3 класс 14 33,3
4 класс 6 14,3
Всего 42 100

Специфические особенности коммуникативных 
и рефлексивных процессов детально фиксировались 

экспериментатором в специальном протоколе взаи-
модействия участников.

Анализ экспериментальных протоколов позволил 
выделить и описать четыре специфических типа дет-
ско-взрослых учебных взаимодействий. Структур-
ными элементами таких учебных взаимодействий 
выступили процессы коммуникации, рефлексии, 
взаимопонимания и обмена действиями. Собственно 
показателями формирования того или иного типа 
учебных взаимодействий стали качественное своео-
бразие и определенная система иерархических свя-
зей между указанными процессами. В связи с этим 
мы имели возможность выделять и описывать как 
«горизонтальные» отношения между различными 
элементами, составляющими целостное образова-
ние — способ взаимодействия, так и «вертикальные» 
отношения, связывающие между собой через опре-
деленную преемственность и взаимопроникновение 
сами типы учебных взаимодействий. Остановимся 
подробнее на каждом выделенном нами типе учеб-
ных взаимодействий.

До-организационный тип учебных взаимодей-
ствий характеризуется либо отсутствием комму-
никации между участниками и взрослым, а также 
участниками между собой, либо единичными вы-
сказываниями/обращениями, не затрагивающими 
содержания решаемой задачи и не имеющими своей 
целью включение партнера в процесс совместного 
поиска решения задачи. Отмечались, например, вы-
сказывания следующего содержания: «А что, если 
я сделаю так?», «Что будет, если я добавлю один?», 
«Попробую поставить сюда, что тогда будет?» и т. п. 
Такие высказывания не обращены напрямую к пар-
тнеру или к взрослому и являются проявлением эго-
центрической речи.

Стоит отметить также значение появляющей-
ся эгоцентрической речи, свидетельствующей, со-
гласно Л.С. Выготскому, об осознании ребенком за-
труднения при решении задачи и о возникновении 
процессов, связанных с поиском путей преодоления 
таких затруднений. Высказывания для себя, которые 
демонстрировали участники, были в данном случае 
ничем иным, как возникающим и проявляющимся 
вовне процессом рефлексии, т. е. процессом анализа 
возможностей собственного действия относительно 
действия партнера в объективно изменяющихся ус-
ловиях поиска решения задачи.

Согласно результатам, рефлексия участников 
была направлена: во-первых, на соотнесение реализу-
емых индивидуальных способов действия с результа-
тами этих действий («Что получается, когда Я делаю 
так?»); во-вторых, на анализ действия партнера и его 
результата («Что получается, когда ОН/ОНА делает 
так?»); в третьих, на анализ возможностей соотнесе-
ния результатов собственного действия и действия 
партнера (Что получится, если у МЕНЯ будет так, 
а у НЕГО/НЕЕ будет так?»). Именно возникающий 
процесс рефлексии становился фундаментом форми-
рующегося впоследствии взаимопонимания между 
участниками. Однако на данном этапе становления 
совместного действия участников взаимопонимание 

Рубцов В.В., Исаев Е.И., Конокотин А.В. Учебная деятельность...
Rubtsov V.V., Isaev E.I., Konokotin A.V. Learning Activity...



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2022. Т. 18. № 1
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2022. Vol. 18, no. 1

35

между ними еще отсутствовало. Это связано, в пер-
вую очередь, с тем, что специальная коммуникатив-
ная задача (как попытка вызвать у партнера те же 
или сходные представления о предметных свойствах 
объекта действия), опосредующая процесс решения 
предметной задачи, для участников еще не возника-
ла. При этом сама коммуникативная функция таких 
высказываний не исчезала, но лишь не становилась 
предметом осознания партнерами, не становилась 
произвольной.

Важно отметить тот факт, что если один из участ-
ников произносил высказывание для себя, это по-
буждало партнера обратить внимание на его следую-
щее действие, результат этого действия и подстроить 
свое действие под изменившиеся объективные усло-
вия. Эти высказывания становились своеобразным 
эквивалентом указательного жеста: во-первых, они 
начинали организовывать действия партнеров отно-
сительно возможностей друг друга; во-вторых, они 
привлекали внимание участников к необходимости 
общения друг с другом и согласования индивиду-
альных действий. Разница между подобными вы-
сказываниями и собственно указательным жестом 
заключается здесь в том, что последний, как правило, 
выступает в качестве преднамеренного акта воздей-
ствия на партнера.

В целом, такая ситуация, когда решение задачи 
все еще остается для участников продуктом их ин-
дивидуального действия, но при этом впервые по-
является еще несогласованная попытка ориентации 
на результат действия партнера, есть предпосылка 
к возникновению кооперации индивидуальных дей-
ствий, переходу участников на новый — организаци-
онный — уровень учебных взаимодействий. В связи 
с этим до-организационный тип учебного взаимо-
действия можно охарактеризовать как своеобразный 
«переходный этап», необходимая основа формиру-
ющегося между учащимися совместного действия, в 
рамках которого каждый из субъектов разворачива-
ющейся ситуации сталкивается с индивидуальными 
ограничениями и необходимостью поиска способов 
их преодоления.

Организационный тип учебных взаимодей-
ствий характеризуется оформлением и реализацией 
тех предпосылок, которые намечались на этапе до-
организационного типа учебных взаимодействий. 
Между партнерами появляется целенаправленная 
коммуникация, которая носит указательный харак-
тер, однако выражает не «приказ» или «ультима-
тивное требование» к партнеру, а просьбу или совет 
совершить то или иное действие. Оба партнера начи-
нают активно использовать невербальные средства 
коммуникации: возникает целенаправленный ука-
зательный жест, проявляются имитации действий, 
действия-ожидания, кивки головой и т. п. Общение 
участников выполняет регулирующую функцию 
процесса взаимодействия, при этом она приобретает 
характер произвольности. Возникает и развивается 
процесс рефлексии, основанный на внимательном 
наблюдении участников не только за результатами 
их собственных действий, но и за результатами дей-

ствий партнера. Участники пытаются установить 
соответствие между индивидуальными действиями 
каждого из них и их объективным результатом.

Развивающиеся процессы рефлексии и комму-
никации становятся основой для возникающего 
между партнерами процесса взаимопонимания, де-
терминированного, во-первых, непосредственным 
наблюдением за результатами действия каждого из 
партнеров и за результатами различных способов ко-
операции индивидуальных действий, во-вторых, за 
коммуникативными актами, через которые выявля-
ются и понимаются замыслы и намерения участни-
ков. Особенно ярко возникающее взаимопонимание 
проявляется через так называемые «вау-эффекты», 
когда один из участников в ответ на действие или об-
ращение партнера говорит: «А-а-а… я понял, как ты 
хочешь…» или «Точно, я тоже думаю, что так будет 
ровно (про равновесие грузов)».

Развивающиеся процессы коммуникации, реф-
лексии и взаимопонимания позволяют участникам 
преобразовывать характер действиями для дости-
жения общего результата: вместо индивидуальной 
активности фиксируются последовательно совер-
шаемые действия с оценкой результата каждого из 
них. Это по существу отличает до-организационный 
тип учебного взаимодействия от организационного: 
в изменяющихся и содержательно преобразующих-
ся процессах коммуникации, рефлексии, обмена 
действиями, а также взаимопонимания проявляет-
ся ориентация участников на анализ возможностей 
друг друга в отношении решения задач. Отмечался 
постепенный переход участников от анализа ре-
зультата каждого индивидуального действия к ори-
ентации на совместное действие, основанное на по-
нимании общего результата как способа кооперации 
индивидуальных действий. Изменялось и структур-
ное соотношение элементов выполняемой участни-
ками деятельности. Так, индивидуальные действия 
участников, которые ранее, на до-организационном 
этапе, были направлены непосредственно на решение 
поставленной задачи, здесь приобретали характер 
операций, образующих более крупную единицу — 
совместное действие. Именно совместное действие, 
как определенный способ кооперации индивидуаль-
ных действий, становился для участников способом 
решения задач, тогда как передвижение магнитов 
по установке и изменение их количества становятся 
операциями, выполняемыми исходя из сложившейся 
ситуации.

Однако стоит отметить, что устойчивой учебной 
общности между учащимися еще не возникает. Свя-
зано это с тем, что возникающее между участниками 
взаимопонимание носит ситуативный, во многом 
случайный характер, не связанный с намеренным 
согласованием индивидуальных представлений 
участников о предметных свойствах объекта дей-
ствия, а разворачивающаяся коммуникация, хоть и 
выполняет регулирующую процесс взаимодействия 
функцию, направленную на включение партнера в 
совместный поиск решения задач, не затрагивает 
собственно существенных отношений, лежащих в ос-
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нове изучаемого объекта. Тем не менее, как уже отме-
чалось выше, реализуемый партнерами тип учебного 
взаимодействия есть шаг вперед в плане развития 
их коммуникативно-рефлексивных способностей и 
самой учебной деятельности в целом, поскольку они 
осваивают и опробуют новые модели организации 
учебно-познавательного действия, недоступные им 
ранее в рамках индивидуальной деятельности.

Следующий шаг осуществляют учащиеся, де-
монстрирующие рефлексивно-аналитический тип 
учебных взаимодействий, который характеризуется 
изменением предмета задачи, решаемой партнерами 
по совместной деятельности. В данном случае таким 
предметом становился для участников сам способ вза-
имодействия, анализ которого опосредовал решение 
конкретно-практической задачи. Такие особенности 
переориентации участников с анализа результатов 
индивидуального действия или с простой кооперации 
на выявление существенных отношений между ин-
дивидуальными действиями и через них факторами 
равновесия проявлялись в разворачивающихся про-
цессах коммуникации, рефлексии и обмена действи-
ями. Так, общение приобретало характер обсуждения 
участниками индивидуального понимания предмет-
ных свойств преобразуемого объекта, способов коор-
динации и взаимосвязи индивидуальных действий, 
способов взаимодействий, посредством чего скла-
дывалось устойчивое взаимопонимание. Рефлексия, 
ранее основанная на непосредственном наблюдении 
результатов индивидуальных действий партнеров, а 
также продукта совместного действия, на данном эта-
пе включала в качестве своего предмета сам способ 
взаимодействия и его отношение к выявляемым пред-
метным характеристикам объекта действия. За счет 
такого нового содержания рефлексия становилась 
средством моделирования существенных отношений, 
заложенных в изучаемом явлении, а коммуникация 
и обмен действиями становились, соответственно, 
средствами организации и контроля проверки данной 
модели. Объектом рефлексии участников в данном 
случае становились не частные отношения элементов 
решаемой задачи к единичным проявлениям объекта 
в той или иной ситуации, а существенные отношения, 
выявляемые через анализ их проявления в реализуе-
мых способах взаимодействия с партнером.

Выявленные в исследовании особенности 
коммуникативно-рефлексивных процессов об-
условливали и преобразование самого характера 
совместной деятельности: для участников их инди-
видуальные действия переставали существовать как 
самостоятельные единицы и не воспринимались вне 
совместного действия. Когда один из участников 
начинал выполнение своего действия, его партнер 
как бы «приноравливался» к нему, выполняя свое 
действие не последовательно, как в кооперативной 
общности, а параллельно с партнером. Подобное 
слияние действий партнеров указывает: 1) на воз-
никновение неразделимого на индивидуальные опе-
рации совместного действия; 2)  на возникновение 
общего эмоционально-смыслового поля совместно-
го действия участников, когда каждый из партнеров 

со-переживает момент взаимопонимания с «едино-
мышленником», т. е. общего понимания предмет-
ности в объективной ситуации задачи и возможного 
действия партнера, направленного на достижение 
общей цели.

Способ взаимодействия как специфический 
предмет анализа, а также возникающая по этому по-
воду коммуникация и рефлексия становятся для де-
тей, согласно результатам, базой на основе которой 
выстраивается вся ситуация совместной деятельно-
сти. Более того, именно здесь деятельность приоб-
ретает содержание учебной в полном смысле этого 
слова за счет того, что участники воспроизводят и 
моделируют содержание существенных предмет-
ных отношений, действуя как особый коллективный 
субъект. При этом в границах этого коллективного 
субъекта каждый из его участников в полной мере 
сохраняет свою личную субъектность, самостоя-
тельность и инициативность. Личность не теряется 
и не размывается в абстрактном полотне какого-то 
«над-личностного» образования, а, наоборот, в пол-
ной мере проявляет свою активно-действующую 
сущность, преодолевая границы зоны ближайшего 
развития. В связи с этим стоит еще раз вспомнить, 
как Л.С. Выготский определял понятие «зоны бли-
жайшего развития» — это то, что ребенок еще не 
может выполнить сам, но на что способен под ру-
ководством взрослого и в сотрудничестве с ним. То, 
что ребенок может выполнить сегодня в сотрудни-
честве, завтра он выполнит самостоятельно. Важ-
нейшей (и возможно скрытой) идеей данного тезиса 
является то, что ребенок осваивает не конкретное 
знание (конкретную задачу, пример, операцию), а 
сам способ организации своей деятельности, зало-
женный в способе взаимодействия ребенка и взрос-
лого, ребенка и сверстника, в связи с чем ему ста-
новится доступным решение/выполнение целого 
спектра ранее недоступных задач.

Полученные исследовательские данные в полной 
мере подтверждают именно эту мысль: осуществляя и 
развивая процессы коммуникации, рефлексии, обме-
на действиями и взаимопонимания в процессе реше-
ния задач и столкновения с ограничениями, задавае-
мыми взрослым, учащиеся моделируют, опробуют и 
осваивают новые способы учебных взаимодействий, 
которые впоследствии, в процессе интериоризации, 
преобразуются в индивидуальные способы учебно-
познавательных действий. В том числе это касается 
и коммуникативно-рефлексивных способностей уча-
щихся: именно эти процессы становятся основным 
средством построения ситуации продуктивных учеб-
ных взаимодействий.

5. От до-учебной к учебной общности: 
тенденции развития коммуникативно- 

рефлексивных процессов в «зоне 
ближайшего развития»

В ходе экспериментального исследования было 
установлено, что в основе развития и становления 
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учебных взаимодействий в учебной общности лежат 
процессы коммуникации и рефлексии, возникающие 
и качественно изменяющиеся в результате столкно-
вения участников со специально заданными труд-
ностями и индивидуальными ограничениями. Когда 
мы говорим «учебная общность», мы подразумева-
ем под этим термином социально-психологическое 
образование («целостность»), которое характери-
зуется, в первую очередь, направленностью (ориен-
тацией) субъектов совместной деятельности на вы-
явление существенных отношений, закономерностей 
функционирования изучаемого объекта/явления (т. 
е. на решение учебной задачи) через анализ самих 
способов взаимодействий друг с другом, раскрытие 
взаимосвязи индивидуальных действий и проекти-
рование траектории решения некоторого класса за-
дач посредством строящегося совместного действия. 
В основе такой направленности лежит возникающее 
между субъектами совместной деятельности общее 
эмоционально-смысловое поле, характеризующееся 
«со-переживанием» ситуации взаимопонимания с 
другими, разделением целей и мотивов совместного 
действия. Таким мотивом для соучастников совмест-
ной деятельности становится координация индиви-
дуальных действий с партнером и построение поля 
возможных действий в контексте изменяющихся ус-
ловий деятельности.

Именно в этом отношении важно рассмотреть 
роль коммуникации и рефлексии, выступающих, 
с одной стороны, как процессы, обеспечивающие 
переход участников от до-учебной общности (до-
учебного типа взаимодействий), когда они ориен-
тируются прежде всего на ситуативные признаки и 
свойства изучаемого объекта и возможности инди-
видуального действия, к собственно учебной общ-
ности (учебному типу взаимодействий); с другой 
стороны, как формирующаяся способность, т. е. как 
результат возникновения и функционирования та-
кого социально-психологического образования. 
Так, на первых этапах решения экспериментальных 
задач еще нельзя говорить о том, что учащиеся дей-
ствительно решают учебную задачу. На первый план 
для участников выступают здесь возможности их 
индивидуального действия, попытки решить зада-
чу «собственными усилиями»; рефлексия участни-
ков направлена преимущественно на установление 
соответствия между направлением собственного 
действия и его конкретным результатом без уста-
новления взаимосвязи этого результата с действием 
партнера. Коммуникация как средство обеспечения 
обмена действиями, планирования способов со-
вместного поиска решения задачи еще не возника-
ет, остается непроизвольной, идет как бы «фоном»; 
она не фиксируется и специально не выделяется во 
взаимодействии. Тем не менее, коммуникативная 
функция высказываний не теряется, она начинает 
осознаваться участниками тогда, когда они сталки-
ваются с невозможностью индивидуального реше-
ния задач и преодоления возникающих трудностей. 
Возникая как целенаправленный процесс, коммуни-
кация, в свою очередь, обеспечивает преобразование 

и других составляющих формирующейся общности: 
рефлексии, взаимопонимания, обмена действиями. 
Так, преобладание «речи для себя», эгоцентриче-
ских высказываний связано в данном случае с реф-
лексией на собственные действия и их результат. 
Это еще план индивидуальной активности, ориен-
тировка в условиях задачи и самой ситуации.

С возникновением целенаправленной, произ-
вольной коммуникации как необходимого условия 
преодоления осознанных ограничений изменяется 
и направленность рефлексии: она приобретает дву-
направленный характер. Во-первых, в связи с посто-
янно изменяющимися условиями действия каждый 
участник непрерывно анализирует и устанавливает 
связь между индивидуальным действием и его ре-
зультатом; во-вторых, они начинают анализировать 
связь между действиями друг друга и их влиянием 
на совместный результат. Этому способствует сама 
форма коммуникативных актов. Например, при ре-
шении задач методики «Весы» фиксировалось такое 
общение:

Участник 1: «Ты поставь сюда».
Участник 2 (совершает действие, требуемое на-

парником).
Участник 1: «А я тогда сделаю так» [24].
Действие одного участника приводило к измене-

нию условий действия другого, что фиксировалось 
его партнером и становилось предметом рефлексив-
ного анализа. Происходила переориентация участ-
ников с индивидуальной активности на кооперацию 
индивидуальных действий. Однако мотивом их дей-
ствий все также оставалось непосредственное реше-
ние конкретно-практической задачи, поскольку в 
содержательном отношении ни коммуникация, ни 
рефлексия еще не были направлены на анализ вза-
имосвязи своего действия с действием другого как 
способа поиска решения всех задач данного класса. 
Участники еще не ставили перед собой исследова-
тельскую задачу, включающую поиск существенных 
условий действия.

В ситуации, когда участники обсуждали сам 
способ объединения индивидуальных действий и 
предполагаемый продукт этого совместного дей-
ствия, можно говорить о возникновении нового 
типа общности — собственно учебной общности. 
Данный тип общности (рефлексивно-аналитиче-
ский) во многом напоминает исследовательскую 
активность ученых: дети выдвигают свои пред-
положения (часто в форме «мозгового штурма»), 
отбрасывают некоторые из них, а оставшиеся 
предположения проверяют эмпирическим путем. 
Следующий этап — обсуждение вопросов, почему 
такие-то способы объединения индивидуальных 
действий оказались неверными, а такой-то способ 
верный; поиск взаимосвязи между характером со-
вместного действия и закономерностями функцио-
нирования предмета действия.

В данном случае и процессы рефлексии приобре-
тали особое качество: участники уже не просто пы-
таются установить взаимосвязь между предметными 
действиями и их продуктом, а пытаются понять, про-



38

анализировать, почему каждый из них видит объект 
действия именно с такой, а не иной стороны. Пред-
метом их анализа становятся результаты рефлексии 
другого, понимание другого об изучаемом объекте/
явлении: «Я думаю, что ты понимаешь так-то, при 
этом я понимаю так-то. Почему у нас разные пред-
ставления?». Именно здесь возникает собственно 
учебная ситуация: познание объекта совместно и 
через другого, изучение собственных представлений 
через призму представлений партнера и на этой ос-
нове поиск общих точек соприкосновения — взаимо-
понимания.

В данном типе общности процессы рефлексии, ко-
торые являются внутренней составляющей познава-
тельной активности личности, становятся предметом 
коммуникации партнеров. Анализируя и обсуждая 
различные способы взаимодействия друг с другом и 
выстраивая траекторию действия в рамках постав-
ленной задачи относительно возможностей друг дру-
га, участники тем самым воспроизводят и моделиру-
ют содержание существенных для задачи предметных 
отношений. В таком процессе перехода участников к 
решению собственно учебной задачи в учебной общ-
ности происходит становление коммуникативных и 
рефлексивных способностей учащихся.

Выводы

1. Понятие «Зона ближайшего развития», введен-
ное Л.С. Выготским для обоснования идеи о ведущей 
роли обучения в детском развитии, выступает в со-
временной психолого-педагогической науке мощ-
ным методологическим основанием для построения 
практики развивающего образования.

2. Реализация основных идей и смыслов, потен-
циально заложенных в понятии зоны ближайшего 
развития, последовательно осуществлена в системе 
развивающего обучения Д.Б. Эльконина—В.В. Давы-

дова и его методе — учебной деятельности. Внутри 
и на основе учебной деятельности формируются ос-
новные новообразования младших школьников: уме-
ние учиться и теоретическое мышление.

3. Современные исследования совместной учеб-
ной деятельности открывают новые возможности 
для выявления психологических условий построе-
ния зоны ближайшего развития личностных образо-
вательных результатов — рефлексивных и коммуни-
кативных способностей детей 6—10 лет.

4. Экспериментальные исследования совмест-
ной деятельности как зоны ближайшего развития 
рефлексивных и коммуникативных способностей 
младших школьников выявили три типа взаимо-
действия в процессе поиска и выявления общего 
способа действия в ситуации: до-организационный, 
организационный, рефлексивно-аналитический. 
Каждый из данных типов взаимодействий харак-
теризуется качественно-специфическим способом 
реализации коммуникативных и рефлексивных 
действий.

5. Каждому типу взаимодействия в совместной 
деятельности соответствует определенная общ-
ность ее участников. Собственно учебная общ-
ность возникает на рефлексивно-аналитическом 
уровне взаимодействия участников совместного 
действия, когда предметом их анализа становятся 
результаты рефлексии другого, понимание другим 
ситуации и своих действий в ней, обсуждение и со-
гласование с другим совместных действий. Имен-
но здесь появляется учебная ситуация: познание 
объекта совместно и через другого, изучение соб-
ственных представлений через призму представле-
ний партнера и на этой основе поиск общих точек 
соприкосновения — взаимопонимания. О функци-
онировании коммуникативных и рефлексивных 
действий как способностей можно говорить лишь 
на рефлексивно-аналитическом уровне их разви-
тия в учебной общности.
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В работах отечественных и зарубежных авторов были сформулированы теоретические поло-
жения о связи когнитивного и эмоционального развития ребенка. В качестве одной из линий ког-
нитивного развития нами рассматривается генезис диалектического мышления ребенка. Наше ис-
следование было направлено на изучение связи диалектического мышления и понимания эмоций 
у детей старшего дошкольного возраста. Мы исходили из предположения, что существует значимая 
связь понимания эмоций с успешностью выполнения детьми трех базовых диалектических задач: 
преодоление противоречий, понимание простейших процессов развития, получение творческого 
продукта. Участниками исследования были 148 детей 5—6 лет. Была проведена диагностика разви-
тия невербального интеллекта, диалектического мышления и понимания эмоций c помощью мето-
дик «Цветные прогрессивные матрицы Дж. Равена»; «Рисунок необычного дерева», «Циклы», «Что 
может быть одновременно?»; «Тест на понимание эмоций» (русскоязычная версия методики Test 
of Emotional Comprehension). Корреляционный анализ полученных данных выявил значимые связи 
между невербальным интеллектом, показателями диалектического мышления и общим уровнем по-
нимания эмоций. С помощью линейного иерархического регрессионного анализа был установлен 
значимый вклад диалектического мышления в дисперсию значений по общему уровню понимания 
эмоций при контроле невербального интеллекта. Полученные результаты имеют практическое зна-
чение и позволяют использовать задачи на преобразование и преодоление противоречий в качестве 
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Введение

Исследования связи мыслительных процессов 
и понимания эмоций детьми дошкольного возрас-
та представлены широко. Исследователи, с одной 
стороны, отмечают положительное влияние пони-
мания эмоций на наличие академических успехов 
[13; 17], способность к децентрации [19], с другой 
стороны, выделяют вклад невербального интел-
лекта в способность понимать эмоции [11]. Целью 
данной работы стал анализ незатронутой ранее в 
исследованиях связи понимания эмоций и диалек-
тического мышления на выборке детей старшего 
дошкольного возраста.

Понимание эмоций
Понимание эмоций определяется как способ-

ность понимать природу, причины и последствия 
собственных эмоций и эмоций окружающих и яв-
ляется одним из ключевых компонентов эмоцио-
нальной компетентности индивида [22]. Понимание 
эмоций представляет особый интерес в данном ис-
следовании, поскольку кроме непосредственного 
переживания, распознавания и описания эмоци-
ональных состояний оно включает в себя также и 
когнитивные аспекты, в том числе объяснение при-
роды и причин эмоций, прогнозирование эмоций, 
знание и применение стратегий их регулирования в 
повседневной жизни [23].
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Наиболее широкораспространенной теорети-
ческой моделью понимания эмоций стала модель 
П.  Харриса, Ф. Понса [23], которая была выведена 
эмпирически. В данной модели выделяется три ста-
дии развития понимания эмоций. Первую стадию 
дети проходят в возрасте 3—5 лет, когда им стано-
вится доступно понимание внешних причин эмоций. 
Затем в возрасте 5—7 лет происходит переход на вто-
рую стадию, в ходе которой дети начинают понимать, 
что идеи, убеждения и воспоминания могут вызывать 
различные эмоции и также то, что некоторые эмо-
ции можно скрывать. На третьей стадии, в возрасте 
7—9 лет, дети учатся регулировать свои эмоции с по-
мощью когнитивных стратегий, узнают, что мораль-
ные правила могут влиять на эмоции и что некоторые 
эмоциональные состояния бывают смешанными или 
даже противоречивыми [23; 26].

На основе указанной теоретической модели [23] 
Ф. Понсом и П. Харрисом был разработан комплекс-
ный диагностический инструмент для оценки по-
нимания эмоций у детей дошкольного и младшего 
школьного возраста, который применяется в данном 
исследовании (Тест на понимание эмоций) [22]. Дан-
ный инструмент в настоящем исследовании был вы-
бран в качестве метода получения информации о спо-
собности детей понимать эмоции. Выбор обусловлен 
тем, что тест позволяет оценить и проанализировать 
отдельно описанные выше аспекты и имеет хорошие 
показатели соответствия эмпирических данных тео-
ретической структуре инструмента (χ2/df = 22,702 / 
24 (p = 0,53); CFI = 1,000>0,90; RMSEA  =  ,000, 
N = 596 детей старшего дошкольного возраста).

Другим подходящим под цели данного исследова-
ния диагностическим инструментарием оценки пони-
мания эмоций у детей дошкольного возраста является 
набор методик, представленный в диссертации Пруса-
ковой О.А. «Генезис понимания эмоций» [10]. Однако 
он предназначен для диагностики детей от 3 до 7 лет, в 
то время как частной целью данной работы в перспек-
тиве является наблюдение за дальнейшим развитием 
понимания эмоций у участников исследования.

Формальное и диалектическое мышление
В когнитивном развитии детей и взрослых вы-

деляют два вида мышления: формально-логическое 
и диалектическое [2; 6; 7; 25]. В зарубежной психо-
логии развитие мышления представлено линейно — 
от формального к постформальному (диалектиче-
скому) [12; 25]. На этот подход оказали влияние 
работы Ж. Пиаже. Он подчеркивал, что диалектика 
характеризует те процессы, в которых системы сна-
чала функционировали самостоятельно, а потом, 
объединившись в единое целое, существенно увели-
чили свои возможности [21]. Критически анализи-
руя труды Ж. Пиаже, Ригель пришел к выводу о том, 
что его теория «основана на диалектическом мыш-
лении» [25, с. 366]. Однако стадиальность развития 
интеллекта, по Ж. Пиаже, где на каждой последую-
щей стадии противоречия предыдущей стадии разре-
шены и достигнуто состояние равновесия ослабляет 
диалектичность детской мысли. По мнению К.Ф. Ри-

геля, важен диалектический процесс: «Что касается 
ребенка, озадаченного неоднозначным элементом 
с множественным выбором, то для понимания его 
мышления не имеет значения, найдет ли он, нако-
нец, «правильный» ответ; важны двусмысленность и 
противоречия, которые он испытывает» [25, с. 357]. 
Таким образом, в западной психологии существуют 
предпосылки для анализа диалектического мышле-
ния детей, но в настоящее время исследования по-
священы мышлению взрослых.

В России во второй половине ХХ века вопросы 
диалектического мышления разрабатывались в кон-
тексте проблемы соотношения формальной и диа-
лектической логики [ 7]. В рамках содержательной 
интерпретации с диалектическим мышлением свя-
зывалось решение трех типов задач: 1) преодоление 
противоречий [7, с. 311]; 2) понимание процессов 
развития [7, с. 96]; 3) создание творческого продукта 
[7, c. 91]. В связи с этим рассматривались возможно-
сти решения подобных задач.

В.И. Мальцев [9] предложил рассмотреть диалек-
тическую логику как особую форму логики, облада-
ющую собственными формальными структурами, 
отличными от структур традиционной логики. Эта 
теоретическая гипотеза стала конкретизироваться 
в рамках структурно-диалектической психологии 
[2; 29].Становление диалектического мышления в 
рамках структурно-диалектического подхода стало 
рассматриваться в качестве самостоятельной линии 
когнитивного генеза, а также системы диалекти-
ческих мыслительных действий, позволяющих до-
школьникам оперировать отношениями противопо-
ложности [3].

Диалектическое мышление в рамках структур-
но-диалектического подхода включает в себя и 
структурные, и содержательные составляющие [3] 
и представляет собой систему мыслительных дей-
ствий, направленных на решение диалектических 
задач. Диалектическое мыслительное действие пре-
вращения представляет трансформацию объекта 
в его противоположность в ходе решения задач с 
целью создания творческого продукта. Диалекти-
ческое опосредствование представляет собой пре-
образование противоречивой ситуации за счет объ-
единения двух противоположных объектов в таком 
единстве, при котором они составляют неделимое 
целое в ходе решения задач на преодоление проти-
воречия. Диалектическая сериация представляет 
собой «движение» мысли от объекта к своей про-
тивоположности (превращение), а затем обратно к 
исходному объекту (обращение), позволяя решить 
задачу, в которой есть ситуация развития. Как по-
казали исследования, выполненные Н.Е. Вераксой 
и коллегами [5; 29], мыслительные действия разви-
ваются гетерохронно на протяжении всего дошколь-
ного возраста. Единство диалектической структуры 
и ее динамические изменения также описаны в ма-
тематических категориях [3]. Среди исследований в 
рамках данного подхода можно особенно выделить 
проблему формирования творческих способностей 
у дошкольников [2].
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Связь мышления и понимания эмоций
Одним из пионеров в области изучения эмоци-

онального развития детей являлся выдающийся 
отечественный ученый А.В. Запорожец. Он отме-
чал, что только согласованное функционирование 
эмоциональной и когнитивной сфер способно обе-
спечить успешное выполнение ребенком любой де-
ятельности [8]. На единство аффекта и интеллекта 
указывал и Л.С. Выготский. Он подчеркивал, что 
«…  существует динамическая смысловая система, 
представляющая собой единство аффективных и ин-
теллектуальных процессов. … во всякой идее содер-
жится в переработанном виде аффективное отноше-
ние человека к действительности, представленное в 
этой идее» [6, с. 22]. Ж. Пиаже [1] полагал, наоборот, 
что эмоции не влияют на структуру мыслительного 
процесса, но могут стимулировать или тормозить 
его. Наряду с многочисленными исследованиями 
связи эмоционального развития и формальной логи-
ки [17; 19; 20; 28], вопрос о связи понимания эмоций 
с диалектическим мышлением пока не был изучен, 
в то время как оно открывает индивиду возмож-
ность решать сразу несколько типов задач, которые 
во многом могут помочь в понимании, объяснении, 
прогнозировании и регуляции эмоций. Данное ис-
следование было призвано внести вклад в восполне-
ние этого пробела в исследованиях психологических 
процессов в детском возрасте, который, вероятно, 
возник в результате рассмотрения диалектического 
мышления как постформального [1; 12; 18].

Основная гипотеза работы заключалась в пред-
положении о существовании связей между компо-
нентами понимания эмоций не только с невербаль-
ным интеллектом, что уже было показано ранее, но 
и с диалектическим мышлением. При этом, предпо-
лагалось, что успешность выполнения базовых диа-
лектических задач не только связана с пониманием 
эмоций, но также оказывает значимый вклад в разви-
тие способности детей понимать природу и причины 
эмоций при контроле невербального интеллекта.

Выборка

В исследовании приняли участие 148 детей в воз-
расте 5—6 лет (М=5,4) из них 56% — девочек. Все 
дети на момент исследования посещали дошкольные 
образовательные учреждения г. Москвы. Обследова-
ние каждого ребенка проводилось индивидуально в 
светлых тихих помещениях детских садов, которые 
посещали дети. Результаты были получены в первой 
половине 2019—2020 учебного года.

Методики

Руссифицированная версия методики «Тест на по-
нимание эмоций» (Test of Emotional Comprehеnsion) 
[4; 22] была использована для оценки понимания эмо-
ций детьми. Тест оценивает три компонента понима-
ния эмоций: «Внешний», «Ментальный» и «Метаком-

понент». Внешний компонент оценивает способность 
распознавать эмоции, понимать внешние причины 
эмоций и влияние желаний на эмоции. Ментальный 
компонент оценивает понимание роли убеждений и 
воспоминаний по отношению к эмоциям, а также по-
нимание скрытых эмоций. Метакомпонент оценивает 
понимание смешанных чувств, возможности регули-
рования эмоций с помощью когнитивных стратегий 
и влияние моральных правил саморефлексии на эмо-
ции. По каждому из трех компонентов баллы варьи-
руются от 0 до 3. Общий уровень понимания эмоций 
выражается суммой баллов от 0 до 9.

Формальное и диалектическое мышление
С помощью методики «Цветные прогрессивные 

матрицы Дж. Равена» [24] оценивался невербаль-
ный интеллект. Ребенку демонстрировались задания, 
в которых ему нужно было выбирать недостающие 
элементы. Тест содержал 3 пробы (А, АВ, В), в каж-
дой из которых по 12 заданий. Минимальный балл 
был равен 0, максимальный — 36.

Методика «Рисунок необычного дерева» [2] при-
менялась для оценки способности ребенка решать 
задачу на создание творческого продукта. Решение 
предполагает применение диалектического мысли-
тельного действия превращения, с помощью которо-
го объект трансформируется в свою противополож-
ность. Ребенку предлагалась инструкция: «Нарисуй 
необычное дерево». Выделяется 3 типа рисунков де-
ревьев. Нормативное изображение дерева, в котором 
превращения представлены незначительными из-
менениями, оценивалось в 0 баллов. Символическое 
изображение дерева, в котором отражено понимание 
необычности как противопоставления обычного не-
реалистическому, оценивалось в 1 балл. Диалектиче-
ское дерево, в котором изображена трансформация 
структуры и представлены отношения противопо-
ложностей, оценивалось 2 баллами.

Методика «Что может быть одновременно?» [2] 
позволила оценить умение детей решать задачу на пре-
одоление противоречия. Решение предполагает при-
менение диалектического мыслительного действия 
опосредствования, в результате которого две противо-
положности объединяются в одном объекте в недели-
мое целое. Методика состоит из пяти вопросов. На-
пример, детям предлагалось ответить на вопрос: «Что 
бывает одновременно и черным, и белым?» Балл рав-
ный 0 начислялся за ответ, в котором не был найден 
такой объект. За ответ, в котором каждая из противо-
положностей отнесена к одному и тому же объекту, но 
представляет либо одну из частей его (пингвин — спи-
на черная, живот белый), либо процесс перехода со-
стояния в противоположное (дерево живое, а когда его 
распиливают — неживое) начисляется балл равный 1. 
За ответ, в котором обе противоположности характе-
ризуют объект в целом (например, отражение в зерка-
ле человека, которое является и самим человеком, и 
другим одновременно) — 2 балла. Минимальная оцен-
ка составляла 0 баллов, максимальная — 10 баллов.

Методика «Циклы» [2] была применена для 
оценки понимания детьми простейших процессов 
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развития. Задание связано с применением диалек-
тических мыслительных действий сериации и об-
ращения, которые раскрывают циклические пред-
ставления ребенка. В циклических представлениях 
отражено разворачивание события, которое начи-
нается и заканчивается одинаково. Для этого ре-
бенку необходимо представлять структуру в целом 
и совершать в ходе сериации последовательно два 
диалектических мыслительных действия — пре-
вращение и обращение. Например: погода была 
солнечная, затем испортилась и началась гроза 
(превращение), а потом тучи рассеялись и снова вы-
глянуло солнце (обращение). Ребенку предлагается 
расположить пять карточек с изображениями так, 
чтобы получился последовательный рассказ. Всего 
было использовано три истории: про чай с сахаром, 
чайник с водой и погоду. Если ребенок располагал 
пять карточек правильно с первого раза, то начис-
лялось 15 баллов. Если ребенок не справлялся с за-
данием, ему предлагались поочередно два набора 
полуциклов, за выполнение которых начислялось 
12 баллов. Если ребенок не справлялся с заданием, 
то экспериментатор переходил к следующей пробе. 
В четвертом и пятом заданиях ребенку предъявля-
лась серия картинок, в которых первая и последняя 
карточки полуцикла уже лежат в правильном по-
рядке, но нужно найти карточку, соответствующую 
процессу преобразования, т. е. превращению или об-
ращению. Каждое правильно выполненное задание 
оценивалось в 3 балла. Минимальная оценка равна 
0 баллам, а максимальная — 45.

Результаты

Анализ полученных данных производился в три 
этапа. На первом этапе были сформированы описа-
тельные статистики выполнения детьми методики. 
На втором этапе был проведен корреляционный 
анализ связей между показателями диалектиче-
ского мышления и пониманием эмоций. На тре-
тьем этапе с помощью линейного иерархического 
регрессионного анализа была построена регресси-

онная модель, позволившая определить уникаль-
ность вклада показателей диалектического мыш-
ления в дисперсию значений по общему уровню 
понимания эмоций при контроле невербального 
интеллекта.

Результаты диагностики детей представлены в 
табл. 1. Распределение баллов по всем компонентам 
методики «Тест на понимание эмоций» указывает на 
то, что среднее значение по исследуемой выборке со-
ответствует возрастной норме, которая была получе-
на ранее на выборке из 596 детей [2]. Это свидетель-
ствует о нормативном развитии понимания эмоций 
участниками данного исследования. Распределение 
баллов по методике «Что может быть одновре-
менно?» по сравнению с  максимально возможными 
значениями было смещено ниже средних, т. е. мыс-
лительное действие опосредствования находится в 
процессе формирования.

Оценка полученных данных с помощью критерия 
Колмогорова—Смирнова показала, что распределе-
ние баллов по всем методикам не соответствует нор-
мальному. Для дальнейшего анализа связей между 
показателями диалектического мышления и пони-
мания эмоций был использован непараметрический 
коэффициент ранговой корреляции Спирмена. Ре-
зультаты корреляционного анализа представлены в 
табл. 2.

Корреляционный анализ показал, что результаты 
выполнения детьми методик «Циклы» и «Прогрес-
сивные цветные матрицы Дж. Равена» связаны со 
всеми тремя компонентами и общим уровнем пони-
мания эмоций. Результаты выполнения детьми ме-
тодики «Рисунок необычного дерева» связан с Мета-
компонентом и общим уровнем понимания эмоций. 
Анализ не выявил значимых связей между успеш-
ностью выполнения детьми теста «Что может быть 
одновременно?» ни с одним из компонентов «Теста 
на понимание эмоций».

Для анализа вклада показателей диалектиче-
ского мышления и невербального интеллекта в раз-
витие понимания эмоций был проведен линейный 
иерархический регрессионный анализ. Построение 
регрессионной модели показало, что 12,9% диспер-

Т а б л и ц а  1
Средние баллы и стандартные отклонения по результатам диагностики детей (N=148)

Показатели Среднее Стандартное отклонение Диапазон баллов
Понимание эмоций

Внешний компонент 2,50 0,75 0—3
Психический компонент 0,42 0,54 0—3
Метакомпонент 1,22 1,00 0—3
Общий уровень 4,14 1,59 0—9

Мышление
Прогрессивные цветные матрицы Дж. Равена 14,91 7, 925 0—36
Что может быть одновременно?
Показатель диалектического мышления

1,05 1,52 0—10

Что может быть одновременно? 2,49 2,019 0—10
Циклы. Общий балл 22,84 10,24 0—45
Рисунок необычного дерева 0,52 0,634 0—2
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сии значений общего уровня понимания эмоций 
объясняется невербальным интеллектом (β=0,71; 
p<0,01), что соответствует результатам ранее про-
веденных исследований. Однако при включении в 
модель предикторов, связанных с диалектическим 
мышлением (общий балл по методикам «Циклы» и 
«Рисунок необычного дерева»), объяснительная спо-
собность модели увеличилась до 22,2%, оставаясь при 
этом значимой (β=0,37; p < 0,02 и β=0,42; p < 0,025). 
Данный результат подтверждает значимость вклада 
диалектического мышления в дисперсию значений 
по общему уровню понимания эмоций при контроле 
невербального интеллекта.

Обсуждение результатов

Наряду с ранее проведенными исследованиями 
[11; 16; 17; 23], в нашей работе было установлено, что 
существует связь между формальным мышлением и 
способностью детей понимать природу и причины 
эмоциональных состояний. Однако вопрос о связи 
понимания эмоций с диалектическим мышлением 
пока не был изучен. Основная гипотеза работы за-
ключалась в предположении о существовании значи-
мых связей между компонентами понимания эмоций 
не только с невербальным интеллектом, что уже было 
показано ранее, но и с диалектическими мыслитель-
ными действиями.

Результаты анализа подтвердили гипотезу о на-
личии связей между показателями диалектического 
мышления и способностью детей понимать эмоции. 
Успешность применения детьми диалектического 
мыслительного действия превращения оказалась 
связана с общим уровнем понимания эмоций. На-
личие подобной связи объясняется характером диа-
лектических преобразований. Понимание эмоций, 
в том числе скрытых и смешанных, связано со спо-
собностью выявлять противоречия и оперировать 
заложенными внутри них противоположностями. 
Вероятно, именно способность оперировать проти-
воположностями, доступная дошкольникам уже в 
5—6  лет, выступает в роли общего основания связи 
развития диалектического мышления и понимания 
эмоций в детском возрасте.

Предположение о связи понимания простейших 
процессов развития и всех компонентов понимания 
эмоций также нашло подтверждение. Так, сформиро-
ванность у детей представлений о цикличности бы-
товых и природных процессов коррелирует с успеш-
ным распознаванием эмоций (в том числе скрытых 

и смешанных чувства), а также с осознанием воз-
можности регулирования эмоций с помощью когни-
тивных стратегий и моральных правил. Объяснение 
подобной связи мы видим в общности структур, отра-
жающих процессы диалектического мышления [5] и 
динамику эмоциональных состояний [27]. Вероятно, 
именно способность объединять в единую структуру 
познаваемые процессы, доступная дошкольникам 
уже в 5—6 лет, выступает в роли общего основания 
связи развития диалектического мышления и пони-
мания эмоций в детском возрасте.

В результате регрессионного анализа было вы-
явлено, что такие показатели диалектического мыш-
ления, как циклические представления и диалекти-
ческое мыслительное действие превращения, наряду 
с невербальным интеллектом являются предикто-
рами понимания детьми эмоций. Эти результаты 
подтверждают ранее описанный генезис развития 
диалектических мыслительных действий и статисти-
чески независимое от невербального интеллекта вли-
яние на понимание эмоций [2].

Анализ полученных результатов не подтвердил 
предположение о связи успешности преодоления про-
тиворечий с помощью диалектического мыслитель-
ного действия опосредствования и понимания эмо-
ций. Недостаточную выраженность подобной связи 
мы объясняем возрастными особенностями развития 
понимания эмоций. Устойчивое понимание смешан-
ных и противоречивых эмоций, а также возможность 
регулировать эмоции с помощью когнитивных стра-
тегий, как указывалось выше [26], возникают в млад-
шем школьном возрасте. При этом диалектическое 
мыслительное действие опосредствования в 5—6 лет 
создает предпосылки для понимания противоречивых 
ситуаций, в которых противоположности могут быть 
представлены не только в виде объективных свойств 
ситуации, но и в виде субъективных эмоциональных 
переживаний [6, с. 22]. Такой результат подтверждает 
сложность понимания смешанных и противоречивых 
эмоций и значение старшего дошкольного возраста в 
формировании предпосылок для построения соответ-
ствующего концепта.

Исследование показывает роль диалектического 
мышления в развитии понимания эмоций у детей 
дошкольного возраста. Полученные результаты со-
гласуются с высказанными ранее идеями К. Ригеля 
о значении диалектических операций в развитии 
детского мышления. А их рассмотрение в контексте 
культурно-исторической перспективы подтверждает 
справедливость положения Л.С. Выготского о един-
стве аффекта и интеллекта.

Т а б л и ц а  2
Связь компонентов понимания эмоций с показателями диалектического мышления 

и уровнем невербального интеллекта (N= 148)

Внешний 
компонент

Психический 
компонент

Метакомпо-
нент

Общий уровень 
понимания эмоций

Прогрессивные цветные матрицы Дж. Равена 0,183* 0,193* 0,325** 0,346*
Циклы 0,274** 0,164* 0,172* 0,276**
Рисунок необычного дерева 0,242** 0,232**
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Завершая обсуждение полученных результатов, 
отметим ограничение проведенного исследования, 
которое связано с выборкой, состоявшей из детей 
5—6  лет, что лимитирует возможности анализа воз-
растных различий связи диалектических мысли-
тельных действий и понимания эмоций. В частности, 
расширение выборки поможет уточнить возникшее 
в результате анализа полученных данных предполо-
жение о возможном значении диалектического мыс-
лительного действия опосредствования в создании 
в старшем дошкольном возрасте предпосылок для 
развития понимания ситуаций, в которых возникают 
противоречивые и смешанные эмоции. Одна из про-
блем, которая представляет интерес для будущего 
исследования, связана с изучением влияния интер-
венции, активизирующей диалектическое мышление 
дошкольников, на их эмоциональное развитие.

Заключение

Проведенное исследование показало связь диа-
лектического мышления и понимания эмоций у 

детей старшего дошкольного возраста. Было уста-
новлено, что генетически ранние формы диалекти-
ческих мыслительных действий, таких как способ-
ность совершать диалектическое превращение и 
мыслительное действие сериации (т. е. способность 
оперировать простейшими циклическими пред-
ставлениями), связаны с пониманием эмоций. Вме-
сте с тем при контроле невербального интеллекта 
эти мыслительные действия оказывают значимый 
вклад в общий уровень понимания эмоций детьми 
5—6 лет. Не было выявлено связи между решени-
ем задач на преодоление противоречий с помощью 
мыслительного действия опосредствования и по-
ниманием эмоций у детей старшего дошкольного 
возраста. Такой результат представляет интерес для 
последующих исследований, в том числе связей с 
иными формами эмоциональных проявлений в до-
школьном возрасте.

Полученные результаты имеют практическое зна-
чение и позволяют использовать задачи, направлен-
ные на преобразование и развитие противоречивых 
ситуаций, в качестве развивающих в работе с детьми 
старшего дошкольного возраста.
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Статья посвящена апробации инструмента оценки творческих способностей дошкольников — 
диалектических структур и символических образов — на материале детских нарративов. В апроба-
ции методики «Три истории» приняли участие 57 дошкольников 6—7 лет из двух дошкольных групп 
г. Москвы, контрастных по качеству образования. Значимость различий между группами была уста-
новлена с использованием шкал ECERS-3 и РТС («Развитие творческих способностей»). Успеш-
ность создания нарративов соотносилась с результатами диагностики диалектического мышления, 
символического реализма воображения и креативности. В ходе апробации методики «Три истории» 
были получены значимые корреляции между успешностью использования диалектических струк-
тур при сочинении историй с результатами диагностики диалектического мышления при помощи 
методик «Что может быть одновременно» (значимость на уровне 0,01) и «Диалектические истории» 
(значимость на уровне 0,05). И по диалектическим структурам, и по символическим образам в дет-
ских нарративах были обнаружены значимые различия между контрастными группами (значимость 
на уровне 0,05). В ходе апробации обоснована валидность методики для исследования творческих 
способностей на материале детских нарративов. Исследование позволяет рассмотреть детские нар-
ративы с точки зрения их ресурсности для понимания и диагностики (а в перспективе и развития) 
творческих способностей дошкольников.
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Введение

Проблематика детского творчества, очерченная 
еще в работах Л.С. Выготского, становится все бо-
лее актуальной: идея о нелинейности развития че-
ловека, об огромном потенциале детства, не всегда 
реализованном во взрослости, ведет к новым фило-
софским поискам и психологическим исследова-
ниям. Одним из пространств проявления детского 
творчества и возможных способов диагностики 
творческих способностей и в отечественной, и в 
зарубежной психологии считаются детские нар-
ративы [12; 27; 29]. Предметом нашего исследова-
ния стала апробация инструмента оценки творче-
ских способностей на материале детских историй. 
Мы следовали за идеей Л.С. Выготского о том, что 
«... культурное развитие не создает чего-либо ново-
го сверх и помимо того, что заключено как возмож-
ность в естественном развитии поведения ребенка» 
[11, с. 8]. Это означает, что именно в детских дея-
тельностях важно обнаружить то «зерно», которое 
затем может прорасти в рамках амплифицирующих 
образовательных практик.

Детские нарративы как способ репрезентации 
смыслов и переживаний в дошкольном 

возрасте

Дж. Брунер определяет нарратив как повество-
вание, включающее описание последовательности 
событий и оценку этих событий, причем повество-
вание, развернутое с некоторой точки зрения [6]. 
Ж. Пиаже рассматривал игру и рисование как про-
явление общей символической функции, благодаря 
которой ребенок получает возможность отреагиро-

вать впечатления, «ассимилировать реальность к 
“Я” без принуждений и санкций» [21, с. 46]. Л.С. Вы-
готский и другие авторы указывают на синкретизм 
детских деятельностей, на слитность и взаимодо-
полнение игры, рассказывания и изображения [9; 
24; 33].

И все же представляется правомерным сделать 
истории старших дошкольников отдельным объек-
том исследования, поскольку к концу дошкольного 
детства «сочинение историй» часто начинает выде-
ляться из игры, в том числе и для самих детей. Осо-
бенно явственно самостоятельная ценность детских 
нарративов проступает в тех случаях, когда взрос-
лые создают условия для разного рода нарративных 
практик, в которых акцентируются позиции расска-
зывающего/сочиняющего и слушающего [15; 20]. 
Отмечается важность историй как культурного спо-
соба осмыслить мир, себя в мире и передать другому 
опыт своих переживаний [23]. Интересна фиксация 
М.В. Осориной: ребенок в рисунках-историях делает 
себя или непосредственно, или через некоторый сим-
волический образ центром происходящих событий, 
таким образом, овладевая ситуацией и конструируя 
в ней свою субъектную позицию [20].

Все это означает, что диагностическая методика, 
чтобы быть валидной, должна моделировать ситуа-
цию, в которой ребенку через нарратив важно выра-
зить свои эмоции и смыслы.

Параметры оценки детского творчества 
через нарративы: символизация 

и диалектическое мышление

Среди зарубежных исследований проявления 
творческих способностей в детских историях выде-

This paper discusses the approbation of an assessment tool for the creative abilities of preschoolers — 
dialectical structures and symbolic images — on the basis of children's narratives. Fifty-seven preschoolers 
of 6—7 years old from two preschool groups in Moscow took part in the approbation of the “Three Stories” 
technique. The groups contrasted in the quality of education, The significance of differences between the 
classrooms was defined using ECERS-3 and CASRS (Creative Ability Support Rating Scale). We ana-
lyzed whether there is a connection between the success of creating narratives and the results of diagnos-
ing dialectical thinking, symbolic realism of imagination and creativity. In the approbation of the “Three 
Stories” technique, significant correlations were revealed between successful use of dialectical structures 
in a story-making and the results of diagnostics of dialectical thinking. The latter was executed with two 
corresponding tools: "What can be simultaneously?" (p=0,01) and "Dialectical stories" (p=0,05). Both 
dialectical structures and symbolic images in children's narratives demonstrated significant differences in 
contrasting groups (p=0,05). This approbation substantiated the validity of the technique for the study 
of creative abilities on the ground of children's narratives. The study allows us to consider children's nar-
ratives in terms of their resource for understanding and diagnosing (and, in the future, developing) the 
creative abilities of preschoolers.

Keywords: creative abilities of preschoolers, narrative, dialectical thinking, symbol, diagnostics of cre-
ative abilities.

For citation: Shiyan O.A., Baranova A.A. Children’s Narratives as a Space for Manifestation and Way of Diagnostics of 
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ляются методика П.А. Александера [27], креативный 
сторителлинг [29], а также тестовая батарея МакАр-
тура, изначально предназначенная для диагности-
ки детских эмоциональных реакций и специально 
модифицированная для диагностики креативности 
C.M. Mottweiler и M. Taylor [33]. В перечисленных 
методиках взрослый создавал проблемную ситу-
ацию (зачитывая ее или разыгрывая при помощи 
кукол для режиссерской игры), а ребенку предла-
галось продолжить историю. Во всех случаях оце-
нивались параметры, близкие к параметрам теста 
Э. Торренса: креативность (количество подходящих 
продолжений истории), воображение (количество 
продолжений, которые выходят за пределы изо-
браженного на картинке), новизна (уникальность 
историй), привлекательность (насколько историю 
интересно читать).

Однако новизна как чисто количественный кри-
терий оценки творчества справедливо подвергается 
критике [4; 24]. В нашем исследовании мы опира-
лись на подход, в котором за основание для анализа 
детского творчества берутся разные формы опосред-
ствования: символический образ и диалектические 
структуры.

Символ, как отмечает А.Ф. Лосев, позволяет 
опосредованным образом — через другой объект — 
выразить смысл явления [16], причем символ не 
«берется» из реальности, а проживается и порожда-
ется [7]. А.А.  Мелик-Пашаев отмечает, что «...  дет-
ский анимизм — это дохудожественная предпосыл-
ка эстетического отношения» [18]; т. е. так часто 
встречающиеся у детей одухотворенные образы 
предметов и явлений роднят детские произведения 
с искусством. В работах О.М. Дьяченко, А.А.  Ме-
лик-Пашаева, В.В.  Брофман, В.Т. Кудрявцева, по-
священных использованию символа как средства 
творчества, делаются акценты на разных психоло-
гических аспектах «работы символа»: на целостной 
эстетической позиции — готовности видеть в объек-
те его смысл или проецировать смысл на объект [14; 
18], на способности быть в контакте с собственными 
эмоциями [5], на умении открывать новые стороны 
объекта в новом контексте, не ограничиваться пло-
скостью видимого [12].

Концепция диалектического мышления, в от-
личие от концепции креативности Дж. Гилфорда 
и Э. Торренса, описывает творческое мышление не 
с количественной стороны, а с качественной — как 
базирующееся не на формальной, а на диалектиче-
ской логике [3; 8]. Соответственно, если для фор-
мально-логического мышления действуют законы 
запрета на противоречия и исключенного третьего, 
то диалектическое мышление способно разрешать 
противоречивые ситуации и отражать процессы 
развития, перехода. Исследования Н.Е. Вераксы, 
А.К. Белолуцкой, Е.Е. Крашенинникова, И.Б. Ши-
яна, О.А. Шиян и др. показали, что диалектическое 
мышление доступно детям дошкольного возраста 
и представляет собой линию в развитии детского 
мышления, отдельную от линии формально-логи-
ческого мышления, описанную Ж. Пиаже [2; 13; 

26]. Диалектическое мышление позволяет отражать 
мир в его динамике, видеть предельные возможные 
трансформации объектов, выстраивать «мир наобо-
рот»; и именно это помогает ребенку понять суть 
реальности (важность «перевертышей» для детско-
го понимания мира отмечал еще Л.С. Выготский в 
«Психологии искусства»), а также разрешать про-
тиворечивые, парадоксальные ситуации. Диалек-
тическое мышление — это то, что роднит мышление 
дошкольника, еще не освоившего нормы формаль-
ной логики, с мышлением ученых, сталкивающихся 
с предельными парадоксами в попытках объяснить 
мир (утверждение о том, что свет является и волной, 
и частицей, как раз из этого ряда).

Н.Е. Веракса и О.М. Дьяченко указывали на то, 
что детям дошкольного возраста доступны три типа 
средств освоения реальности — символические, 
преобразующие и нормативные [7]. Для того чтобы 
убедиться, что символические средства и диалек-
тическое мышление могут использоваться детьми 
в нарративах, мы провели пилотное исследование, 
в котором проанализировали так называемые «сво-
бодные истории детей», которые создают дети в 
детских садах, где сложилась традиция записывать, 
обсуждать и инсценировать детские истории. Ка-
чественный анализ (всего было проанализировано 
1312  нарративов, записанных в индивидуальные 
детские блокноты) показал, что в детских историях 
обнаруживаются и использование символа, и диа-
лектические мыслительные действия, т. е. символи-
зация и отражение преобразований органичны для 
детских историй.

Инструмент диагностики творческих 
способностей дошкольников «Три истории»

Мы поставили задачу разработать диагно-
стический инструмент, который можно было бы 
опробовать в разных образовательных средах. 
Проведенный анализ теоретических источников, 
а также качественный анализ «свободных» нар-
ративов позволил определить требования к нему. 
Во-первых, важно было создать ситуацию, кото-
рая вызывала бы эмоциональную реакцию, имела 
смысл для ребенка. Во-вторых, ситуация, чтобы 
спровоцировать творческое решение, должна со-
держать интеллектуальный «вызов», затрудне-
ние. Л.С. Выготский отмечает, что «стремление к 
творчеству всегда бывает обратно пропорциональ-
но простоте среды» [10, с. 35]. В-третьих, задача 
должна быть открытой, оставлять ребенку про-
странство свободы.

Разработанная нами методика «Три истории» 
включает следующие субтесты: «Огонь», «Страш-
ное—нестрашное» и «Смешная история». Во всех 
трех случаях детям предлагалось сначала нарисо-
вать историю, а затем взрослый записывал ее под 
диктовку ребенка, поскольку дети чаще всего созда-
ют текст одновременно и визуальный, и словесный. 
При выполнении субтеста «Огонь» в обсуждении 
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в малой группе создавалась противоречивая ситу-
ация — дети активно обсуждали, опасен огонь или 
полезен, затем им индивидуально предлагалось со-
чинить «сказку про огонь». Во втором субтесте де-
тям нужно было рассказать историю «про кого-то 
страшного, но чтобы история оказалась нестраш-
ной». Предполагалось, что творческий ход может 
проявиться в тех способах, при помощи которых 
страшный персонаж будет «обезвреживаться» в 
истории. В третьем субтесте («Смешная история») 
ребенку предлагалось сочинить историю, чтобы 
рассмешить девочку, которую никто не может раз-
веселить. Создавая этот субтест, мы основывались 
на данных многочисленных исследований, свиде-
тельствующих о важности феномена смешного для 
культуры в целом и для детского развития в част-
ности [1; 22; 23; 28; 32].

Ключ для анализа проявлений 
творчества в детских нарративах 

(методика «Три истории»)

Все детские истории анализировались с точки 
зрения двух составляющих творческих способно-
стей: представленности в них символических образов 
и диалектических преобразований.

Символический образ как проявление твор-
ческих способностей в детских нарративах. Мы 
считали, что в истории присутствует символиче-
ский образ, если в ней был одухотворенный объект, 
действующий в логике образа и несущий оценку 
автора, отражающий его переживания. При анали-
зе детских историй мы считали, что о «действии в 
логике образа» можно говорить в том случае, ког-
да чувственные детали объекта используются для 
разворачивания образа персонажа. Приведем при-
мер такого символического образа: (Лука Б., 7 лет): 
«Это огонь. И он не умеет разжигаться. И его вы-
гнали из дома. И за это он поджег дом. Все!» В этом 
случае огонь как персонаж делает именно то, что мо-
жет сделать огонь, и в этом уже есть полная правда 
разворачивания образа в духе сказок Г.Х. Андер-
сена, где все персонажи, будь то швейная игла или 
кастрюля, выражая вполне человеческие страсти, 
действуют именно в логике чувственных характери-
стик предмета.

Диалектическое мышление как проявление 
творческих способностей в детских нарративах. 
Диалектические структуры проявляются в историях 
как противоположности и разного рода их взаимо-
действия: превращения, объединение, опосредство-
вание. Мы выделили отдельный параметр «преоб-
разование» для оценки проявлений диалектического 
мышления в детских нарративах: баллы начислялись 
за появление в тексте противопоставлений (посколь-
ку это уже знак удержания противоположностей), за 
превращения (например, плохого огня в хороший, 
преобразование привычных отношений в отношения 
«наоборот» и пр.), а также за создание амбивалент-
ных персонажей.

Во всех предложенных задачах есть та или иная 
возможность оперирования противоположностями. 
Так, при анализе субтеста «Огонь» мы анализиро-
вали, удается ли ребенку удержать амбивалентную 
природу огня, при анализе субтеста «Страшное — 
нестрашное» — удается ли совершить превращение 
страшного в нестрашное или создать амбивалентно-
го героя (страшный персонаж ведет себя смешно, со-
вершает добрые поступки или является маленьким). 
При оценке субтеста «Смешная история» были вы-
делены две категории ответов-преобразований: «на-
рушение ожиданий» и «превращение». «Нарушение 
ожиданий» мы фиксировали в тех случаях, когда 
герой или объект вел себя не нормативным образом: 
сюда отнесли всякого рода падения, абсурд, преуве-
личения. «Превращением» считали создание «ситу-
ации наоборот», где ключевое отношение было не 
просто другим, но именно противоположным по от-
ношению к норме.

Приведем пример диалектических структур 
в историях. Субтест «Огонь» (Степан Т., 7 лет): 
«Польза от вулкана. Это вулкан. Но от него можно 
спасти население. Если пробурить там, где стекается 
лава, канавки и перенаправить их от города. Мож-
но направить их в реку, если вода преграждает путь. 
Тогда вода и магма смешаются, нет, магма застынет 
и превратится в камень. И тогда по этому бетону мо-
гут ездить машины. Или можно направить в какой-
нибудь засохший родник. Зарядят дожди — и тоже 
станет бетон. Все!». Ребенок берет опасный объект 
(вулкан) и создает ситуацию, в которой вулкан мо-
жет приносить пользу: в истории разворачивается 
сюжет про слияние двух противоположных веществ 
и появление третьего.

Отметим, что несмотря на кажущуюся бесхи-
тростность диалектических преобразований, они 
встречались в детских историях совсем не часто. 
Рассказывая про огонь, большинство детей характе-
ризовали огонь только с одной стороны (чаще все-
го как только опасный), в субтесте «Страшное—не-
страшное» персонаж так и оставался страшным (как 
искренне сказал один мальчик: «Я ничего не могу 
с этим сделать»), а смешная история оказывалась 
историей о смешном — например, о клоуне, но сами 
события истории смешными не были.

В качестве отдельного параметра рассматрива-
лась структурность историй. Мы использовали хо-
рошо апробированный при анализе детских историй 
подход У. Лабова и Дж. Валетски, в котором оцени-
вается близость структуры истории к кульминацион-
ной (high point), т. е. присутствуют ли в ней завязка, 
кульминация, развязка [30, 31]. При этом для оценки 
развернутых историй мы учитывали введение допол-
нительных персонажей или событий, используя ана-
лиз В.Я. Проппа.

Дизайн апробации

Мы поставили задачу проанализировать, насколь-
ко результаты диагностики творческих способностей 
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через нарративы будут согласовываться с другими 
результатами диагностики детского творчества по 
выделенным нами параметрам.

Во-первых, мы анализировали, как соотносятся 
преобразования в детских нарративах с результатами 
диагностики диалектического мышления с использо-
ванием методик «Что может быть одновременно» [8] 
и «Диалектические истории» [26]. Во-вторых, соот-
носили использование символа в детских историях с 
«символическим реализмом воображения» (методи-
ка «Чернильница» В.Т. Кудрявцева [14]). В-третьих, 
мы сопоставляли проявления разных аспектов дет-
ского творчества с успешностью выполнения фигур-
ного субтеста теста Э.П. Торренса как диагностиру-
ющего умение достраивать деталь до нового целого 
и часто использующегося для диагностики детского 
воображения.

Также мы предположили, что валидность методи-
ки проявится в ее способности обнаружить значимые 
различия у детей из групп, контрастных по параме-
тру качества образования. Все расчеты проводились 
на уровне значимости 0.05.

Характеристика выборки. Для исследова-
ния были выбраны подготовительные дошколь-
ные группы двух московских школ, работающих 
по разным образовательным программам. Всего в 
исследовании приняли участие 28 детей из одной 
школы и 29 из другой. Предварительно в группах 
была проведена оценка внешними экспертами 
(лаборатория развития ребенка Института си-
стемных проектов МГПУ) с использованием двух 
инструментов: шкал ECERS-3 и шкал «Развитие 
творческих способностей». Первый инструмент 
оценивает, насколько образовательная среда (обо-
рудование, материалы, взаимодействие детей и 
взрослых, количество времени на свободную де-
ятельность, условия для развития речи и мышле-
ния и т. д.) ориентирована на поддержку детской 
самостоятельности и учитывает детские интересы 
и потребности. Второй инструмент был разработан 
лабораторией развития ребенка как «расширение» 
шкал специально для оценки условий для под-
держки детского творчества [2].

Разница в баллах подсчитывалась с примене-
нием t-критерия Стьюдента и оказалась значимой 
на уровне 0,004. По шкале «Развитие творческих 
способностей» различия также оказались значи-
мы (значимость 0,008 по t-критерию; 0,015 по Two 
Sample Wilcoxon rank sum test ). В детском саду с 
более высокими баллами по результатам внешней 
оценки существует традиция записывания детских 
историй, описанная выше, при этом нет традици-
онных занятий по развитию речи, условия для раз-
вития речи создаются в рамках разного рода собы-
тийных мастерских. Во втором детском саду такой 
традиции нет, детские истории никак не фикси-
руются, в программе есть традиционные занятия 
по развитию речи (по программе В.В. Гербовой). 
Таким образом, результаты количественного и ка-
чественного анализа позволяют считать группы, 
принимавшие участие в исследовании, контраст-

ными по параметру качества образования в целом 
и условий для развития творческих способностей. 
В дальнейшем мы будем называть группу с более 
низким качеством образования группой 1, а груп-
пу с более высоким качеством образования груп-
пой 2.

Результаты исследования

Дискриминативность методики «Три исто-
рии». Мы проанализировали дискриминативность 
методики «Три истории», определив дельту Фер-
гюсона на нашей выборке по каждому из трех па-
раметров. Она оказалась высокой: по параметру 
«Символизация» — 0,86; по параметру «преобразова-
ние» — 0,95; по параметру «структура нарратива» — 
0,96. Это означает, что методика способна дифферен-
цированно оценивать выборку и различать степень 
представленности качества у испытуемых.

Корреляционный анализ показал наличие зна-
чимой корреляционной взаимосвязи между таки-
ми параметрами нарративов, как «символизация» 
и «преобразование» (коэф. кор. Пирсона — 0,54; 
P-value  — 0,000013; коэф. кор. Спирмена —0,55; 
P-value — 0,000011; значимость на уровне 0,01).

При этом не обнаружилось значимых корреляций 
такого параметра историй, как «структура наррати-
ва», ни с «символизацией», ни с «преобразованиями» 
в детских историях.

На рис. 1 представлена диаграмма результатов 
оценки детских нарративов по отдельным параме-
трам — «символизации», «преобразованию» и «струк-
туре нарратива» в контрастных группах. Видно, что 
по использованию символа и преобразований — т. е. 
по кластеру «Творческие способности»  — группа с 
более высоким качеством образования опережает 
группу с более низким качеством. Отметим при этом, 
что в отношении «структурности нарративов» дело 
обстоит наоборот — и различия также являются зна-
чимыми.

Небольшой размер выборки делает нежелатель-
ным использование Т-тест на критерий Стьюден-
та для проверки значимости различий, поэтому мы 
ограничились использованием Two Sample Wilcoxon 
rank sum test. Различия значимы для всех параме-
тров оценки нарративов: для параметра «символи-
зация» по Two Sample Wilcoxon rank sum test при 
P-value=0,032; для параметра «Преобразование» по 
Two Sample Wilcoxon rank sum test при P-value=0,029; 
по параметру «Структура нарратива» по Two Sample 
Wilcoxon rank sum test при P-value=0,00001. 

Были обнаружены значимые корреляции по 
пара- метру «преобразования» в нарративах с ре-
зультата- ми методик, диагностирующих диалекти-
ческое мыш- ление: «Что может быть одновременно» 
(коэф. кор. Пирсона — 0,38; P-value — 0,0036; коэф. 
кор. Спирмена — 0,41; P-value — 0,0016; значимость 
на уровне 0,01) и «Диалектические истории» (коэф. 
кор. Пирсона — 0,3; P-value 0,0292; коэф. кор. Спир-
мена 0,41; P-value — 0,0016). 
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Взаимосвязь результатов выполнения методики 
«Три истории» по параметрам «символизация» и 
«структура нарратива» с результатами диагностики 
диалектического мышления не является значимой. 
Это согласуется с результатами предыдущего иссле-
дования, в котором также структурность нарративов 
не коррелировала с результатами диагностики диа-
лектического мышления [25].

Также не было обнаружено значимой корреляции 
результатов выполнения методики, диагностирую-
щей «символический реализм воображения» («Чер-
нильница», В.Т. Кудрявцева), и такого параметра, 
как «символизация» в методике «Три истории».

Общие результаты выполнения фигурного субте-
ста теста Э. Торренса коррелируют только с таким па-
раметром детских историй, как «Структура наррати-
ва» (коэф. кор. Пирсона — 0,38; P-value — 0,004; коэф. 
кор. Спирмена — 0,41; P-value — 0,002; значимость на 
уровне 0,01). При этом параметр «Структура нарра-
тива» методики «Три истории» значимо коррелиру-
ет не только с общим баллом теста Торренса, но и с 
его отдельными параметрами — «Оригинальностью», 
«Гибкостью» и «Разработанностью».

Обсуждение

Мы обнаружили, что в нарративах, созданных при 
выполнении задания «Три истории», встречаются 
все три типа средств отражения реальности: симво-
лические, преобразующие и нормативные. Это гово-
рит о том, что при сочинении историй дети вовлече-
ны и аффективно, и интеллектуально.

Значимая взаимосвязь между такими параметра-
ми методики «Три истории», как «символизация» 
и «преобразования», позволяет поставить вопрос о 
роли символа в отражении переходности и неопреде-

ленности. Это может означать, что символ позволяет 
выражать смыслы там, где еще нет готовых моделей 
(на что указывал, в частности, А.Ф. Лосев [16]). То, 
что эти два параметра, коррелируя между собой, при 
этом не коррелируют со структурностью созданной 
истории, позволяет предположить, что, во-первых, 
творческие способности выделяются в отдельный 
от нормативного кластер, а во-вторых, внутри это-
го кластера есть два качественно различающихся 
компонента — символический и знаковый. Этот 
факт согласуется с семиотическими исследования-
ми Ю.М.  Лотмана, который говорил о биполярной 
структуре культурных феноменов [17].

Мы обнаружили, что в детском саду, где образо-
вательная среда в большей степени ориентирована 
на поддержку детской инициативности и творче-
ских способностей, символические и преобразующие 
средства встречаются в нарративах значимо чаще, 
что говорит о способности методики «Три истории» 
различать образовательные результаты детей, обу-
чающихся по качественно различным образователь-
ным программам. При этом тот факт, что в детском 
саду с более высоким качеством среды детям значи-
мо реже удавалось создать хорошо структурирован-
ный развернутый нарратив, требует отдельного ана-
лиза. Можно предположить, что более высокий балл 
по «структурированности истории» иногда связан не 
столько с освоением культурной нормы сочинения 
историй, сколько с усвоением некоторого «нарратив-
ного шаблона».

Результаты методики «Три истории» по параме-
тру «преобразования» (отражение в истории проти-
воположностей и их взаимопереходов, превращений, 
амбивалентных персонажей и т. д.) коррелируют с 
результатами методик, диагностирующих диалекти-
ческое мышление («Что может быть одновременно» 
и «Диалектические истории»), что позволяет гово-

Рис. 1. Сравнение средних баллов групп 1 и 2 по трем параметрам по методике «Три истории»
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рить о валидности методики «Три истории» для диа-
гностики диалектического мышления. При этом, в 
отличие от перечисленных инструментов, методика 
«Три истории» позволяет выявить использование 
всех трех типов средств, что делает ее более экологи-
чески валидной.

Отсутствие при этом значимых корреляций сим-
волизации в нарративах с результатами диагностики 
феномена «символический реализм воображения», 
описанного В.Т. Кудрявцевым, позволяет сделать 
вывод о том, что создание художественного символи-
ческого образа внутри нарратива подчиняется иным 
закономерностям, нежели создание образа при реше-
нии поставленной задачи.

В исследовании не было обнаружено корреляций 
фигуративного субтеста теста Э. Торренса с параме-
трами, которые мы отнесли к творческим способно-
стям — с диалектическими преобразованиями и сим-
волизаций в детских историях; этот факт, с нашей 
точки зрения, объясняется качественным отличием 
форм опосредствования, которые были предметом 
нашего исследования, от понимания феномена креа-
тивности, лежащего в основе методики Э. Торренса. 
Наличие корреляции результатов выполнения фигу-
ративного субтеста теста Э. Торренса с параметром 
«структура нарратива» позволяет предположить, 
что построение связного логичного текста требует 
умения соотносить отдельные элементы текста (за-
вязку, кульминацию, развязку) и его целостный за-
мысел, как в тесте Торренса необходимо умение уви-
деть исходный элемент в контексте нового целого. 
Эти результаты дают основание для дальнейших ис-

следований психологических механизмов создания 
классической структуры нарратива.

Заключение

Результат апробации методики «Три истории» 
показал, что дети действительно включаются в про-
цесс рассказывания с высоким уровнем мотивации, 
это позволяет рассчитывать на органичность смо-
делированной ситуации для исследования детского 
творчества и на релевантность нарративов для диа-
гностики детского творчества.

Несмотря на то, что важность детских историй и ри-
сунков для становления в будущем письма как культур-
ной практики неоднократно отмечалась исследовате-
лями (см.: Л.С. Выготский [9], А.М. Лобок о рождении 
письма из практики коммуникации [15]), на сегодняш-
ний день в рамках «занятий по развитию речи», с одной 
стороны, игнорируются детские истории, возникающие 
внутри режиссерской и ролевой игры и вместе с рисо-
ванием, а с другой стороны, акцент делается, прежде 
всего, на структуре нарратива, но не на его творческих 
аспектах. Подобное игнорирование может являться, в 
частности, одной из причин возникающих при освоении 
письменной речи сложностей с созданием авторского 
высказывания, о которых говорят исследователи [9; 19].

Важная для культурно-исторической психологии 
идея о ресурсности детства для развития творчества 
актуальна не только для построения современных 
образовательных практик, но и для понимания «иде-
альных форм» творчества.
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Поставленная Л.С. Выготским проблема преобразования житейских понятий в научные и взаи-
модействия между ними продолжает быть актуальной. В статье анализируется преобразование жи-
тейского понятия о дыхании в научное, начиная с представлений дошкольника и до конца школьного 
возраста. Представлен материал экспериментального формирования этого понятия в рамках курса 
биологии в основной школе в сравнении с традиционным введением понятия. Обучение рассматри-
вается как серия актов опосредствования. Формирующий эксперимент позволяет наблюдать дина-
мику понятийных изменений и рассматривать взаимосвязи исходного и становящегося понятия с 
точки зрения идей Л.С. Выготского, его учеников и последователей. Обсуждаются перипетии ста-
новления и окончательного присвоения научного понятия, взаимодействие житейского и научного 
понятий, условия преодоления «инкапсулированности» научных понятий в сознании человека
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The problem of transforming everyday concepts of a child into scientific concepts and their interaction 
posed by L.S. Vygotskii is still relevant. This article analyzes the transformation of the everyday concept of 
breathing and respiration to the scientific concept, starting with the ideas of a preschooler and up to the end 
of school age. The material of the experimental teaching within the framework of a five-year biology course 
for middle school is presented in comparison with the traditional introduction of the scientific concept. 
Teaching-learning processes are investigated as a series of mediation acts. Analysis of the students learning 
activity and their learning difficulties demonstrates the dynamics of conceptual changes. It is possible to 
see the relationship between the initial (‘everyday’) and the emerging scientific concept. Observations are 
analyzed from the point of view of Lev Vygotskii and his scientific school and other investigators also. The 
conditions for overcoming the ‘encapsulation’ of scientific concepts in human consciousness are discussed. 
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Введение

Преодоление натурального в культурном — сквоз-
ная линия психического развития человека. Делая 
предметом своего анализа переход от спонтанных жи-
тейских понятий к не спонтанным, научным, т. е. по-
нятиям в собственном смысле слова, Л.С.Выготский 
заостряет внимание на механизме изменений в мыс-
лительных процессах в ходе онтогенеза, с одной сто-
роны, и на возможностях образовательного процесса 
как определяющего ход развития — с другой [2].

Переход от житейских понятий к научным продол-
жает сегодня оставаться не до конца исследованной и 
актуальной проблемой [6; 10; 16; 18]. Это связано как с 
задачами изучения развития мышления и понимания, 
так и с не уменьшающимися педагогическими труд-
ностями формирования научных понятий и поиском 
эффективных образовательных технологий.

Целью этого исследования является описание 
пути становления одного из ядерных биологических 
понятий. Мы хотим проследить трансформацию жи-
тейского понимания в ходе обучения, выявить поме-
хи в становлении научного понятия, понять, как и в 
какой степени преодолевается житейский взгляд, т. е. 
описать, говоря словами Выготского, «…путь от пер-
вого знакомства с новым понятием до того момента, 
когда слово и понятие делаются собственностью ре-
бенка» [2, с. 191], а также показать роль образова-
тельной технологии в этом процессе. Описывая про-
цесс формирования понятия, мы будем соотносить 
свои наблюдения с идеями Л.С. Выготского и его по-
следователей.

Житейское и научное понятия дыхания

Понятие дыхания является ключевым в обучении 
основам биологии, поскольку связывает процессы по-
лучения и затрат энергии организмом, может быть ос-
новой рассмотрения многочисленных проявлений жи-
вых существ, средством осмысленного чтения текстов.

Согласно определению биологического словаря, 
дыхание — «... одна из основных жизненных функ-
ций, совокупность процессов, обеспечивающих по-
ступление в организм кислорода, использование его в 
окислительно-восстановительных процессах, а также 
удаление из организма углекислого газа и некоторых 
других соединений, являющихся конечными про-
дуктами обмена веществ» [1]. Здесь зафиксирована 

многоэтапность и скрыта сущность дыхания как пре-
образования энергии за невнятными для большинства 
школьников и взрослых словами «использование его 
в окислительно-восстановительных процессах».

Житейское значение слова «дыхание» — размы-
тое и носит на себе следы влияния научного понятия. 
В словарях приведены такие толкования: это и назва-
ние воздуха, который выходит при выдохе, и ряд че-
редующихся движений вдоха и выдоха, и втягивание 
и выпускание воздуха легкими, а также поглощение 
кислорода и выделение углекислого газа живыми ор-
ганизмами. Эти определения не только разнообраз-
ны, но иногда ошибочны. Например, легкие не могут 
«втягивать» воздух, поскольку не снабжены мышеч-
ной тканью, обеспечивающей движение.

Развитие понятия дыхания в традиционном 
школьном обучении

Слова «дыхание», «дышать» известны всем с детства, 
однако, как пишет Л.С. Выготский, «… когда ребенок 
впервые усвоил новое слово, связанное с определенным 
значением, развитие значения слова не закончилось, 
а только началось» [2, с. 188]. По некоторым данным, 
важные изменения в представлениях о теле происхо-
дят в младшем школьном возрасте. Процессы питания, 
дыхания мыслятся дошкольником на уровне внешних 
проявлений. У младшего школьника эти представления 
спонтанно изменяются в сторону механистичных объ-
яснений. Формируется «контейнерная» теория тела — 
каждому «веществу» в теле необходимо вместилище: 
например, воздуху — легкие [10].

Однако представление о легких не может воз-
никнуть без рассматривания рисунков внутреннего 
строения тела человека, без называния взрослыми 
этой части тела. Другими словами, на возникновение 
«контейнерных» представлений влияет содержание 
детских энциклопедий или учебников, которые лю-
бят рассматривать уже дошкольники.

В начальной школе слово «дыхание» продолжает 
употребляться в житейском смысле. Иногда учитель 
или учебник сообщают ученикам о кислороде и угле-
кислом газе. Но эти знания для учеников формаль-
ны. «Спонтанное понятие и первое его зарождение 
все-таки связаны с непосредственным столкновени-
ем ребенка с теми или иными… реальными вещами» 
[4, с. 6], а газы воздуха оказываются для ребенка го-
раздо менее реальными, чем, например, виртуальные 

The way of development and final appropriation of a scientific concept is shown. The nature of the transfor-
mation of an everyday concept in interaction with the scientific concept are discussed.

Keywords: everyday concepts, scientific concepts, learning activity, theoretical thinking, conceptual 
change, meaning.
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герои игр, потому что они невидимы, а средства обна-
ружения их присутствия в воздухе (горящая лучина 
и известковая вода) ученикам начальной школы не 
предлагаются.

Вероятно, если бы обучение в начальной школе 
строилось как учебные диалоги с использованием 
символических метафор [18], это способствовало бы 
развитию житейских понятий о дыхании и создавало 
основу для введения теоретического понятия дыха-
ния в основной школе. Но в реальности современно-
го обучения настойчивость учителя начальной шко-
лы часто приводит к формированию заблуждений: 
«человек вдыхает кислород (а не воздух)», «растения 
дышат наоборот — вдыхают углекислый газ, а вы-
дыхают кислород». Задача учителей основной шко-
лы становится гораздо труднее, чем была бы, если: 
а) в бытовом языке отсутствовало слово «дыхание»; 
б)  перед начальной школой не стояла задача гово-
рить о питании и дыхании растений.

А.Н. Леонтьев писал, что «… для того, чтобы в 
суждении ребенка возникло… понятие, необходимо 
построить у него соответствующую этому высшему 
обобщению систему психологических операций», ко-
торая определяется «... лежащим за ней реальным от-
ношением ребенка к действительности, а не наоборот» 
[11, с. 348]. Исследовательская и проектная работа Д.Б. 
Эльконина, В.В. Давыдова и их сотрудников доказала 
эффективность организации учебной деятельности 
для развития основ теоретического мышления школь-
ников [5; 7]. Но несмотря на это, путь изучения дыха-
ния в традиционной основной школе не изменился со 
времен Выготского: в качестве главного момента в их 
развитии (развитии понятий. — Прим. наше) выступа-
ет первичное вербальное определение…» [2, с. 186].

В традиционном обучении научное понятие дыха-
ния вводится в курсе ботаники. В одном из наиболее 
распространенных сегодня учебников для 6-го клас-
са дыхание определяется как «… сложный процесс, 
протекающий в клетках живого организма. В ходе 
этого процесса происходит распад органических ве-
ществ на углекислый газ и воду. При этом выделяет-
ся энергия, которая используется растением для про-
цессов жизнедеятельности» [15, с. 107]. Далее так же, 
как описывает Выготский, «… эти знания сопоставля-
ются с другим знанием, даются различные формули-
ровки этого знания… [4, с. 5]. Дыхание сравнивается с 
«пройденным» процессом фотосинтеза, который рас-
сматривается как ему противоположный.

Такое обучение принципиально не может при-
вести к формированию научного понятия, посколь-
ку: 1) у учеников нет к этому моменту НИКАКОГО 
представления о химических реакциях (тем более об 
окислительно-восстановительных); 2) фотосинтез 
значительно сложнее дыхания даже в самом первом 
приближении. Логика изучения этих понятий долж-
на быть обратной.

Трудности усвоения ключевых биологических 
понятий фиксируются вo многих исследованиях не 
только в нашей стране, но и за рубежом [26; 27; 28; 
29; 30]. Отмечается, что учебные проблемы связаны с 
трудностями переструктурирования знаний, опреде-

ляющимися контекстом, деятельностью, ситуациями, 
в которых эти понятия были присвоены [6; 28 и др.]. 
Показано, что понятия, связанные с функционирова-
нием и развитием (дыхание, ген, митоз и пр.), усваива-
ются труднее, чем «структурные» понятия (например, 
клетка, органелла, ...) [27; 30]. На наш взгляд, поня-
тия функциональные — это теоретические понятия, 
исходной клеточкой которых является недоступное 
прямому наблюдению исходное отношение. Поэто-
му предлагаемые пути решения проблемы, такие как 
большая визуализация материала, имитационные 
игры, включение практических заданий, не могут зна-
чительно повысить эффективность их усвоения.

Исходной точкой нашего исследования стала раз-
работка пути введения ключевых биологических по-
нятий в основной школе как теоретических и срав-
нение эффективности этого пути с традиционным 
обучением [9; 21; 22; 23].

В традиционном обучении понятие дыхания не 
усваивается: на первом и втором уровне по мето-
дике SAM [13] задачи не решил ни один ученик из 
55  человек контрольной группы. Обучение по экс-
периментальной программе дало более позитивный 
результат: 41% учеников из группы 160 обучавшихся 
решили задачи первого и второго уровней.

Эти данные позволяют нам не рассматривать тра-
диционное обучение как источник развития научно-
го понятия дыхания и сосредоточиться на описании 
становления этого понятия в курсе «Новая биоло-
гия», разработанном в соответствии с теорией учеб-
ной деятельности Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова. 
Для целей нашего исследования также важно, что в 
подобных курсах процесс усвоения научных понятий 
становится наблюдаемым, предполагая моделирова-
ние и дискуссионные формы взаимодействия.

Логика формирования понятия дыхания 
в экспериментальном курсе

В курсе «Новая биология» понятие дыхания стро-
ится как одно из центральных понятий. Можно рас-
смотреть предметную линию формирования этого 
понятия, то выходящую на передний план, то уходя-
щую в тень, переплетающуюся с линиями развития 
других понятий. Подробно это описано в других ис-
точниках [22; 23], здесь мы лишь выделим основные 
этапы и ключевые повороты в обучении.

1. Переход от наблюдаемого к скрытому
(проникновение в суть наблюдаемого процесса)
На первом этапе ученикам открывается смысл 

процесса дыхания как единственного процесса в теле 
живого существа, в ходе которого из органических 
веществ высвобождается энергия, которая потом за-
трачивается на другие процессы. (рис. 1). Большин-
ство экспериментов по изучению жизненных процес-
сов проводится на себе, используются виртуальные 
опыты, т. е. здесь отсутствуют дефициты образно-
смысловой основы развития понятий, об опасности 
которых предостерегает В.В. Рубцов [17].
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Этот период продолжается три месяца. Учени-
ки не раз переформулируют определение дыхания, 
уточняя его. При этом они как бы не замечают, что 
их понимание изменилось — реальное употребление 
слова и то, как «обобщение выступает для сознания», 
не совпадают1. Видимо, чтобы этот конфликт обна-
жился, нужен особый поворот событий, который 
становится содержанием второго этапа. Результатом 
первого этапа является построение опор для этого 
радикального понятийного изменения.

2. Моделирование: связывание функций
и обнаружение места дыхания в этой связке
Переломной точкой становится создание классом 

схемы, фиксирующей связность процессов (рис. 2). 

Существенная черта схемы — помещение процесса 
дыхания внутрь тела живого существа, взятого пре-
дельно абстрактно. Именно этот шаг заставляет уче-
ников увидеть необходимость проведения кислорода 
и органических веществ пищи внутрь, через задан-
ную пока абстрактно границу тела, «туда, где проис-
ходит дыхание».

В процессе создания схемы у школьников впер-
вые появляется возможность различить процессы 
дыхания и газообмена. Научный термин «дыхание» 
означает либо процесс окисления органических ве-
ществ (узкий смысл), либо объединяет все этапы ды-
хания, в том числе переход кислорода и углекислого 
газа во внутреннюю среду и обратно, а также процесс 
перемещения воздуха по дыхательным путям. Одна-

Рис. 2. Схема, показывающая связь процессов, происходящих в теле живого существа. 
Разными типами стрелок показаны разные процессы

1 Аналогичное наблюдение описано в работе А.Н. Леонтьева (опыты Л.И. Божович).

Рис. 1. Первый этап развития понятия «дыхание» в экспериментальном обучении
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ко в научном языке для обозначения перехода газов 
через границу тела есть отдельный термин «газооб-
мен». Этот термин и предлагает учитель, когда дети 
самостоятельно формулируют определение, описы-
вая серые стрелки на схеме. Учитель помогает детям 
в поиске слов и схематической формы, акцентируя 
определенным образом их действия. Так для учени-
ков впервые возникает противоречие между исход-
ным и новым значениями слова «дыхание».

Дети выполняют задания по переводу высказы-
ваний типа «собака часто дышала, высунув язык» с 
бытового языка на научный, причем эта работа осу-
ществляется не только в устных, но и в письменных 
формах, что должно повышать уровень овладения 
понятиями [20]. Слова учителя «бытовое» и «науч-
ное» указывают на отношение между «правильным» 
(в этой ситуации) и «неправильным» [24]. В даль-
нейшем при каждом ошибочном высказывании учи-
тель спрашивает: «Что путает Маша?» и раздается 
хор: «дыхание с газообменом!». Через некоторое вре-
мя ученики, не дожидаясь вопроса, высказываются: 
«Вова, не путай газообмен и дыхание!», что знамену-
ет собой «утверждение образца» [24].

Л.С. Выготский пишет: «Ребенок, который зна-
ет воду так, как знает ее в жизни, и который узна-
ет научное понятие в школе, он то и другое может 
и не объединять сразу [4, с. 12]». Подходит ли сло-
во «объединять» к явлению взаимодействия двух 
значений слова — старого «житейского» и ново-
го «научного»? П. Тульвисте, опираясь на идеи 
Л.С. Выготского и Вяч.Вс. Иванова, показывает, что 
мышление взрослого человека гетерогенно. При-
чиной является разнообразие видов деятельности, 
в которые включен человек [19]. Отсюда понятно, 
что житейское словоупотребление в принципе не 
должно полностью сменяться научным по мере обу-
чения. Ученый-ботаник не попросит на рынке взве-
сить ложные плоды земляники садовой, имея в виду 
попросить полкило клубники. И думать при этом он 
будет о «клубнике», а не о «ложных плодах земля-
ники садовой». Но, видимо, в процессе получения 
образования у человека возникает возможность 
переключаться с одного словоупотребления на дру-
гое, становясь, в зависимости от текущих задач, то 
довольно примитивно мыслящим, доверчивым и 
склонным к апофении [14], то критичным, мысля-
щим в строгих научных понятиях.

Результатом этого этапа обучения становится 
различение и противопоставление бытового и узкого 
научного значения слова «дыхание». Большинство 
учеников произвольно и осознанно переходят от од-
ного к другому в зависимости от задачи/ситуации. 
Условием становления этого действия, т. е. «усло-
вием присутствия сознания» в этом переходе [24], 
становится противопоставление и пере-означивание 
учителем выделенных учениками и представленных 
схематически процессов.

3. Конкретизация понятия о дыхании
Следующий шаг в развитии понятия — точка 

удивления, когда ученики обнаруживают место ды-

хания  — митохондрию каждой живой клетки. Пре-
жде они знали, что процесс дыхания происходит 
«где-то во внутренней среде». В это время парал-
лельно происходит взламывание детских представ-
лений о том, что такое «внутреннее» и «внешнее», в 
ходе которого выясняется, что содержимое легких — 
внешняя среда, хотя она находится КАК БЫ ВНУ-
ТРИ тела. Преобразование житейских представ-
лений идет широким фронтом, как ледоход. Это та 
самая системность научных понятий, которую часто 
подчеркивал Л.С. Выготский.

Изучая многоклеточных животных, ученики кон-
кретизируют понимание: им приходится обнару-
живать энергозатратность того или иного процесса, 
ставя тем самым этот процесс в связь с процессом ды-
хания. Схема связи функций обогащается функцией 
вентиляции и т. п.

4. Понимание дыхания становится опорой
для последующего действия.
Становление системы понятий
Следующей вехой в развитии понятия становится 

переход к изучению растений. Внешняя неподвиж-
ность растений обманчиво проста, функционально 
они сложнее животных. Поэтому в нашем курсе они 
изучаются позже. Схема связи функций животно-
го организма, построенная учениками, становится 
опорой в открытии принципов функционирования 
растений [9; 22; 23]. Обнаруженная учениками связь 
процессов дыхания и фотосинтеза преобразует пони-
мание дыхания, вписывая его в более мощную систе-
му понятий пластического и энергетического обмена, 
развивающихся в дальнейшем в 10—11-х  классах. 
Это приводит, говоря словами Выготского, «... к ло-
кализации данного понятия в определенной системе 
отношений общности…» [2, с. 222]. Так стихия учеб-
ной деятельности задает определенный ритм разви-
тия понятий и связывает отдельные акты опосред-
ствования [24].

Взаимодействие научного и житейского 
(исходного) понятий

Характер обучения во времена Выготского скло-
нял его к мысли, что научные понятия, вводимые 
в обучении вербально, отличаются от спонтанных 
иным отношением к опыту ребенка. Мы видим, что 
вербальное введение научного понятия не приводит 
к нужному результату, а организация собственных 
детских действий в большей степени способствует 
развитию понятий, что говорит о необходимости пе-
рестраивать традиционное обучение.

Путь научного понятия отличается от пути житей-
ского не просто большей осознанностью, но тем, что 
предметом осознания (фокусировки, совместной ра-
боты) становится не содержание научного понятия, 
но ОТНОШЕНИЕ между ним и содержанием исход-
ных детских представлений. Лишь отдельные учени-
ки способны проделать эту работу самостоятельно, и 
на этом факте, видимо, основана идея Выготского о 
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том, что уровень развития научных понятий «высту-
пает как зона ближайших возможностей в отношении 
житейских понятий, проторяя им путь, являясь своего 
рода пропедевтикой их развития» [2, с. 187].

Осознанное противопоставление бытового и на-
учного значений слова является необходимым мо-
ментом в становлении понятия. Переводы с бытового 
языка на научный — не технический момент, а мно-
гократно воспроизводящаяся ситуация смены пози-
ции, перехода к новому видению в одновременности 
существования прежнего и нового взглядов.

Длящееся удержание различения работает не 
только на становление научного понятия, но и на 
развитие исходного понятия, обогащая последнее 
новыми смыслами и образами и делая его более 
«встраиваемым» в складывающуюся картину ми-
роздания. Исходное понимание дыхания видит-
ся теперь учениками как ограниченное. Процессы 
вдоха и выдоха становятся более ощущаемыми и 
чувственно дифференцируемыми, многократное на-
блюдение ученика за тем, как они происходят в его 
организме, привлекает внимание к разным аспектам 
их протекания. Эти процессы связываются с дру-
гими, прежде неизвестными ученику внутренними 
процессами, которые, не став наблюдаемыми, тем не 
менее обретают действительность в плане представ-
лений. Говоря словами Б.Д. Эльконина: «… культур-
ное — это то, что натуральному задает ритм и ощу-
тимость…» [25].

Л.С. Выготский пишет, что житейские и науч-
ные понятия «... не инкапсулированы в сознании 
ребенка, не отделены друг от друга непроницаемой 
перегородкой, не текут по двум изолированным 
каналам, но находятся в процессе непрерывного 
взаимодействия» [2, с. 199]. Наши наблюдения по-
казывают, что это происходит не всегда. Зачастую 
научные понятия, введенные в обучении вербально, 
так и остаются «инкапсулированными». Воздей-
ствие становящихся научных понятий на житейские 
не протекает спонтанно, но требует определенных 
условий: специально организованного обучения с 
возвратами и переосмыслениями либо самостоя-
тельной произвольной работы человека по проясне-
нию собственных понятий (направленного рефлек-
сивного мышления).

Дальнейшее развитие научного понятия

Говоря о том, что происходит с научными поняти-
ями дальше, Л.С. Выготский пишет о том, что усвоен-
ная ясно мысль становится личной мыслью, «…и зада-
ча психолога как раз состоит в том, чтобы проследить 
этот процесс» [3, с. 72]. Развивая эти представления, 
последователи Выготского говорят о построении че-
ловеком собственного поля действия и намерений, как 
эффектов акта опосредствования [8; 12].

Отслеживая дальнейшие превращения понятия ды-
хания, мы предлагали ученикам трехуровневую задачу 
(SAM) на это понятие (рис. 3). В классе трудно наблю-
дать ход формирования научного понятия на уровне 
индивида, но исследовать эти процессы «в их наиболее 
простой и выразительной форме» [11] в лабораторных 
условиях невозможно, так как взаимодействие в классе 
является существенным условием формирования. Из-
учать динамику формирования понятий в обучении 
трудно также и в силу «неклассичности» культурно-
исторического подхода: мы понимаем, что любое вме-
шательство меняет ход процесса. Приходится доволь-
ствоваться сравнительным анализом срезов, сделанных 
в разных классах на разных этапах обучения. Для этих 
данных статистический анализ представляется неадек-
ватным: на решаемости сказывается глубина понима-
ния учителями задач обучения, требовательность к уче-
никам и т. п. На основании этих данных можно лишь 
строить гипотезы о тенденциях развития.

Не анализируя данные подробно, отметим один 
чрезвычайно интересный факт: вслед за ростом по-
нимания, отставая на месяцы и годы, следует рост 
решаемости задания третьего уровня. На временну́ю 
задержку, отставание между пониманием и возмож-
ностью свободно использовать понятие для решения 
разнообразных «неклассифицируемых» задач, ука-
зывают и другие данные [13; 23]. Это означает, что 
усвоенное научное понятие становится собственным 
ресурсом, окончательно при-сваивается, не сразу.

Это связано с необходимостью реконституализа-
ции знания, полученного не «в жизни», а в учебных си-
туациях [6]. Но более важным является необходимость 
перефункционализации понятия — из объекта постро-
ения оно становится орудием [8; 25; 26]. Дальнейшее 
развитие связано с осознанием понятия как некой 

Рис. 3. Решаемость трехуровневой задачи на понятие дыхания учениками разных 6—10-х гимназических классов 
(114 человек) одной школы, обучающимися у разных учителей
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оперативной единицы, вписыванием его в контексты 
собственных действий, индивидуализацией знако-
вой формы. Окончательное присвоение происходит в 
стихийно складывающихся житейских ситуациях, но 
для амплификации эффекта необходима организация 
учебных проб в рамках направленного обучения [23].

Л.С. Выготский говорит, что «…логическое мыш-
ление не складывается из понятий… оно есть сами 
же понятия в их действии» [3, с. 78]. Фиксируя факт 
окончательного присвоения понятия дыхания, мы, 
по сути, отмечаем крупный шаг в становлении био-
логического мышления.

Резюме

Освоение научного понятия дыхания не проис-
ходит в легком ритме. Даже в условиях организован-
ного обучения преобразование житейских понятий 
происходит не всегда: выученные и понятые опреде-
ления терминов могут остаться инкапсулироваными, 
отделенными от исходных понятий.

Преобразование исходного/житейского понятия в 
научное происходит в серии актов опосредствования: 
это множество поворотов — точек встречи развиваю-
щейся предметной деятельности с опосредствующи-
ми ее знаковыми формами. В них и происходит раз-
витие значения слова «дыхание». Пути научного и 
житейского понятий отличаются тем, что предметом 
совместной работы учителя и ученика, а, значит, тем, 
что осознается учеником, становится не содержание 
научного понятия, но отношение между ним и со-

держанием исходных житейских понятий. Условие 
завершенности этих преобразований — осознанное 
противопоставление прежнего и нового понимания 
и удержание противопоставления с помощью специ-
ально выстроенных знаковых форм.

Возникшее понимание еще не означает возмож-
ности использовать понятие в качестве собственного 
ресурса, т. е., говоря педагогическим языком, возмож-
ности применить научное понятие. Окончательное 
присвоение понятия связано с его перефункционали-
зацией и индивидуализацией знаковых форм, удер-
живающих его в сознании.

Сформированное научное понятие не заменяет 
житейское, «включая его в себя». В качестве метафо-
ры для понимания сути взаимодействия научных и 
житейских понятий в сознании человека подходит 
известная математическая задача о шести спичках, 
из которых требуется сложить четыре треугольни-
ка. Чтобы ее решить, нужно выйти из плоскости в 
пространство и сложить тетраэдр. Становление на-
учного понятия на основе житейских — это выход 
из плоскости. В плоскость можно вернуться, она при 
этом не перестает существовать. Житейская труд-
ность моментально возвращает человека в плоскость: 
«Дыши! Глубже!» — и человек мгновенно делает 
глубокий вдох. Однако возведенная однажды трех-
мерная конструкция позволяет реконструировать ее 
снова и снова, совершая с каждым разом все меньшее 
усилие. Поэтому в ситуации, когда требуется более 
глубокий/высокий научный взгляд, оказывается воз-
можным не только выстроить тетраэдр заново, но и 
посмотреть с вершины этой башни на то, что вокруг.
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In the Russian Federation, 11 mathematics training programs were recommended for implementation 
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Введение

В 1972 г. в своей классической работе [21] 
В.В.  Давыдов подверг критике тип понятий, лежа-
щий в основе господствующей в то время програм-
мы обучения в начальной школе. Он также описал 
принципы построения обучения, основанные на 
идеях культурно-исторического (далее КИП) и де-
ятельностного (далее — ДП) подходов. То, в какой 
мере данные принципы были использованы при 
разработке реальных программ, определялось как 
их пониманием, так и общим отношением авторов 
программы к КИП и ДП. С вступлением в силу дей-
ствующего Федерального образовательного стан-
дарта — ФГОС НОО [37] начальная школа перешла 
от формирования знаний, умений и навыков к по-
становке задачи развития учащихся и формирова-
ния универсальных учебных действий [6]. Опора на 
данный стандарт сейчас является обязательной для 
каждой учебной программы, однако содержание об-
учения, о котором прежде всего говорил В.В. Давы-
дов, т. е. структура понятий и способов действий, в 
стандарте явным образом не заданы. Поэтому акту-
альным является анализ того, в какой мере принци-
пы ДП действительно реализованы в современных 
программах. В парадигме ДП было проведено мно-
жество исследований на материале математики на-
чальной школы [14; 27; 33; 34], поэтому анализ имен-
но математических программ нам представляется 
наиболее интересным. Практическая значимость 
такого анализа очевидна — как школа или родите-
ли могут сделать выбор программы, если каждая 
из программ декларирует реализацию принципов, 
заложенных в ФГОС? Помимо этого, подобное ис-
следование важно и для развития самих КИП и ДП, 
так как их общие принципы зачастую выступают в 
качестве принципов нормативных, понимаемых как 
то, на что нужно опираться при разработке, и редко 
выступают как принципы, позволяющие анализиро-
вать то, что уже существует [35; 38].

В работах по методике преподавания математи-
ки традиционно присутствует тот или иной вари-
ант сопоставления программ [10; 36]. Чаще всего 
здесь анализируются основные цели программ и 

последовательность введения понятий. Так, в рабо-
те А.В. Белошистой [10] методики различаются по 
цели  — выработка навыков вычислений и их при-
менения к решению задач (учебник М.М. Моро) 
или интеллектуальное развитие ребенка (учебники 
Л.В. Занкова, Н.Б. Истоминой). По способу введе-
ния понятий различаются программы, в которых 
идут от числа к величине (М.М. Моро), от вели-
чины к числу (Д.Б.  Эльконин и В.В.  Давыдов), от 
множества к отношению, затем к числу и величине 
(К.И.  Нешков и В.Н. Рудницкая), от величины и 
множества к отношению, а затем к числу (Л.Г. Пе-
терсон). Такой анализ является полезным, но он 
проводится с позиций дидактики, а не психологии 
усвоения. Вариант анализа учебников и программ 
именно с позиций психологического ДП представ-
лен в работе В.В.  Павловой [28]. В данной работе 
критериями анализа выступали выделенные в ра-
ботах П.Я. Гальперина условия формирования дей-
ствий: адекватны ли предлагаемые учителем/учеб-
ником действия усваиваемым знаниям, даются ли и 
как именно ориентиры и операции таких действий, 
насколько обобщенной и полной является предла-
гаемая ориентировочная основа и есть ли поддерж-
ка разных форм выполнения действия и вариаций 
типов материала (там же, с. 33—34). Проведенный 
В.В. Павловой анализ показал, что в наибольшей 
степени этим критериям соответствует система 
Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова (далее — ЭД). Од-
нако упомянутая работа В.В. Павловой вышла в 
2008 г., до введения новых ФГОС, и в ней анализи-
ровались не все представленные сейчас программы 
и также многие из тех, учебники по которым сей-
час уже не входят в Федеральный перечень. Поми-
мо этого, в работе В.В. Павловой система ЭД была 
представлена лишь программой Э.И. Александро-
вой, программа В.В.  Давыдова и В.Ф. Горбова не 
рассматривалась. С нашей точки зрения, актуально 
провести подобный анализ для учебников матема-
тики, включенных в Федеральный перечень именно 
сейчас. При сравнении мы будем опираться на наи-
более, с нашей точки зрения, существенные принци-
пы понимания обучения, получившие разработку в 
целом ряде исследований в русле КИП и ДП.

V.V. Davydov” (the programs of both E.I. Alexandrova, and V.V. Davydov and V.F. Gorbov), “Learning 
to learn”, and “Perspective”. Our study showed that the most significant differences between the programs 
concerned the type of concepts proposed for assimilation; the type of actions by which these concepts were 
to be assimilated and practiced; and how the means of these actions were provided. The selected criteria 
corresponded most closely to the program of E.I. Alexandrova, which was created within the framework of 
the educational complex “The system of D.B. Elkonin — V.V. Davydov”.
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Принцип 1. Содержание обучения, ориентиру-
ющее на существенные отношения объектов. Со-
гласно Л.С. Выготскому [12, с. 345], обучение в шко-
ле должно принципиально отличаться от обучения 
дошкольника именно за счет содержания. В.В.  Да-
выдов показал, что в большинстве современных ему 
программ обучения математике существует полная 
«преемственность» с дошкольным опытом ребенка и 
предлагаются для усвоения понятия, в основании ко-
торых не лежат существенные для данной предметной 
области отношения [21, с. 40]. Так, понимание числа 
как результата счета отдельных объектов, складыва-
ющееся в дошкольной практике, далеко от научного 
понимания числа — понимания его как результата из-
мерения величины адекватной ей меркой. Опираясь 
на преемственность с дошкольным опытом, мы тем 
самым знакомим детей лишь с частным случаем чис-
ла, что, естественно, приводит к ошибкам (например, 
попыткам складывать/вычитать разнокачественные 
величины). Разумность как ориентировку на суще-
ственные отношения описываемых математическими 
понятиями объектов подчеркивал и П.Я. Гальперин 
[14; 16; 17]. Итак, при анализе программ мы будем 
оценивать, позволяет ли заданное в них понятийное 
содержание разумно, ориентируясь на существенные 
для математики отношения, решать задачи.

Принцип 2. Усвоение понятий в адекватных 
действиях. Второй важный аспект — действия, в ко-
торых понятия должны приобретаться и усваиваться. 
Л.С. Выготский напрямую указывал, что научные по-
нятия не являются результатом обобщения предме-
тов по их наблюдаемым признакам, как житейские, 
они задаются «сверху», через определение [11]. Дру-
гое важное отличие действий по усвоению именно 
научных понятий было показано в работах А.Н. Ле-
онтьева и его коллег [15; 23; 24] — заданное «сверху» 
понятие будет усвоено качественно только в том слу-
чае, если с ним необходимо будет определенным об-
разом действовать, если оно станет, при организации 
его усвоения, предметом деятельности [23].

По сути, действия, организуемые для введения по-
нятий, должны раскрывать перед ребенком необхо-
димость нового понятия, т. е. позволять ему видеть 
ту задачу, для решения которой оно когда-то возник-
ло, и тот способ, которым эта задача может быть ре-
шена; по В.В. Давыдову, действия, используемые для 
введения понятий должны быть практическими за-
дачами, но выполняемыми с учебной целью (с целью 
найти, обнаружить общий способ действия в ситуа-
циях его необходимости) [1; 2; 14; 15; 20; 21].

Действия же, организуемые для отработки, ус-
воения понятий, должны позволять опираться на 
полученный общий способ не столько с целью чисто 
«применения», «подведения» под него ситуаций за-
дач, сколько с целью его конкретизации, определения 
границ (эта разница хорошо описана в разных вари-
антах понимания третьего типа ориентировочной ос-
новы действий [13]). Одновременно такие действия 
должны «работать» на формирование: а) сознатель-
ности (умения объяснить, что и зачем я делаю), для 
которой важны речевая форма действия и модели-

рование; б) обобщенности (для которой важны ва-
риации типов задач); в) выполнения в уме, предпо-
лагающего постепенное сокращение и встраивание в 
другие формы деятельности.

В идеале все описанные условия качественного 
формирования математических понятий должны 
поддерживаться программами. Посмотрим, в какой 
степени это реализовано.

УМК «Школа России» (М.И. Моро и др.). В ос-
нове построения курса, являющего наиболее клас-
сическим из всех представленных, лежит концепция 
наиболее полного использования специфики данного 
учебного предмета для интеллектуального развития 
личности [7]. Авторы отмечают полное соответствие 
обновленной после введения новых ФГОС програм-
мы системно-деятельностному подходу: отмечается, 
что этот подход отражен «в структуре каждого урока, 
его содержании и в обучении математике в целом» 
(там же, с. 21).

Какое содержание понятия числа здесь взято 
за основу? Указывается, что основным в учебнике 
1-го класса является арифметический материал, ко-
торый предполагает сначала изучение нумерации 
чисел, затем арифметические действия с ними (там 
же, с. 6). Однако понятие числа здесь раскрывается 
как количество отдельных предметов, числа (и циф-
ры) изучаются последовательно (сначала 1, потом 
2, и т. д.). Интересно, что число 10 изучается так же, 
как и однозначные числа, детям просто показывает-
ся, что оно записывается «вот так» [25, с. 60]. В до-
числовом периоде учащиеся учатся устанавливать 
отношения «больше—меньше», «столько же», и «на 
сколько больше или меньше» (только на отдель-
ных конкретных предметах). Сравнение по другим 
признакам (форма, цвет, длина, масса, объем) пред-
ставлено здесь уже в процессе изучения чисел как 
отдельные задания или темы (например, длина [25, 
с. 17, 19, 32, 35], масса [26, с. 36], объем (вместимость) 
[26, с. 38]). При этом сравнение, как и измерение с 
помощью мерок (например, мерки уже «вложены» 
в длину отрезка), предлагается делать «на глаз». Та-
ким образом, число сначала «привязывается» к из-
мерению количества конкретных предметов, а затем 
представление о числе распространяется и на другие 
величины. С  психологической точки зрения это оз-
начает, что с самого начала не формируется такое по-
нятие, которое позволяет разумно решать все задачи, 
требующие использования числа.

Что касается действий детей, организуемых при 
введении понятий, то авторы отмечают, что каждый 
урок должен начинаться постановкой цели, сфор-
мулированной обычно как то, какие понятия или 
действия нужно освоить детям, затем «в форме спе-
циально подобранных заданий, выполняя которые 
учащиеся подходят к самостоятельному (или ча-
стично самостоятельному) получению новых резуль-
татов» [25, с. 22]. По факту все действия, в которых 
усваиваются понятия, даются как нечто «заданное», 
о котором нужно лишь узнать, или то, что нужно «ос-
воить» («узнать, как называются числа», «в каком 
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порядке они следуют друг за другом», плюс навыки 
счета, измерения и пр.). Ответы на эти вопросы в ко-
нечном итоге дает учитель.

Действия, направленные на отработку, организу-
ются через решение заданий «для первичного закре-
пления нового материала, предполагающие сначала 
проговаривание вслух и одновременно математиче-
скую запись, а затем проговаривание про себя, мате-
риалы для повторения и закрепления, самоконтроля 
и самооценки» [25, с. 22]. Интересно, что здесь при-
сутствуют «элементы» ДП в виде моделирования, 
важного для формирования сознательности (посто-
янно идет работа с соотношением текста задачи-ри-
сунка-схемы) и проговаривания вслух (важного для 
переноса в умственный план). В учебнике также есть 
специальные «Странички для любознательных» и 
«Математика вокруг нас», в которых даются задания 
на логику или применение математики в жизни, од-
нако эти задания даются отдельно от основного мате-
риала [7, с. 10]).

В целом следует сделать вывод, что в программе 
М.И. Моро присутствуют определенные попытки ре-
ализации КИП и ДП, однако они никак не связаны 
с изменением содержания обучения, действительно 
позволяющим действовать разумно.

УМК «Перспектива» (Г.В. Дорофеев и др.). 
В данной программе, как отмечают авторы, после-
довательно реализован теоретико-множественный 
подход к введению основных понятий: «число», «ве-
личина», «фигура» [22]. С этой целью в начале 1-го 
класса вводятся понятия «множество», «элемент 
множества», устанавливается отношение равенства 
между множествами, рассматриваются задания на 
сравнение численностей̆ множеств (чего больше  — 
«красных» предметов или «деревянных»?). Как пи-
шут авторы, это «позволяет естественно подвести 
детей к осознанию понятия натурального числа, 
уяснению порядка чисел в натуральном ряду, пони-
манию смысла действий сложения и вычитания» [22, 
с. 3]. Однако множества даются только как множе-
ства «отдельностей», и любое сравнение происходит 
между отдельными предметами. После темы «Мно-
жество» дети изучают каждое конкретное число (1, 2 
и т. д.). Другие величины (длина, масса, объем (вме-
стимость)) даются отдельными темами на протяже-
нии всего первого года: как правило, предлагается уз-
нать название величины и описано, в каких единицах 
величину можно измерять.

Введение новых понятий происходит через вы-
полнение учениками действий, которые им хорошо 
известны (например, нужно разделить предметы на 
группу овощей и группу грибов или выложить палоч-
ками число 12 и добавить еще 3 палочки). После это-
го учитель спрашивает, как именно дети действовали 
и называет либо новый термин (эти группы в матема-
тике называют множествами) или обсуждает способ 
и как нужно было делать (положить 3 палочки не к 
десятку, а к «палочкам россыпью»). В любом случае 
эти действия не являются адекватными содержанию 
усваиваемых понятий и не позволяют учащимся 

осознать, для решения каких задач эти понятия исто-
рически возникли и используются. Интересно, что 
в данной программе для введения новых способов 
сложения/вычитания используется моделирование 
с помощью «числового отрезка» — аналога числовой 
прямой: «“Шагая” по числовому отрезку и передви-
гая фишки в соответствии с заданным маршрутом, 
ребенок начинает “предметно ощущать”» [22] способ 
действия. А поэтому легко понимает, какой способ 
вычислений удобнее (прибавить 5 раз по 1 или при-
бавить сначала 3, а потом 2), «сколько “шагов” (еди-
ниц) между числами 8 и 10, можно ли из числа 3 вы-
честь 4 и т. д.» (там же, с. 3).

Что касается действий отработки, то авторы учеб-
ника стремятся развивать сознательность и перенос 
во внутренний план через так называемую «трех-
этапную» методику формирования вычислитель-
ных навыков: а) вычисления с помощью предметных 
множеств и числового отрезка (уровень восприятия); 
б) отвлеченные вычисления (уровень представлений); 
в) формулирование правила вычислений (уровень 
объяснений). При этом получается, что правила и объ-
яснения даются уже после выполнения действий, что 
вызывает вопрос о том, на основе каких средств осу-
ществлялось действие до этого.

В целом можно сказать, что данная программа, 
хотя и обладает определенной дидактической спец-
ификой и использует некоторые важные для КИП 
и ДП принципы, кардинально не отличается от про-
граммы М.М. Моро. Близкой к программе «Перспек-
тива» по базовым принципам является программа 
«Планета знаний» (М.И. Башмаков и М.Г. Нефедо-
ва) [9], в ней также встречаются отдельные «элемен-
ты» ДП (например, числовой ряд).

УМК «Система Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдо-
ва» (Э.И. Александрова). УМК опирается на идеи 
В.В.Давыдова о коренном изменении содержания об-
учения математике в начальной школе, в основе ко-
торого должно лежать понятие рационального числа 
[21, с. 311]. Понятие числа здесь вводится через по-
нятие величины и ее измерение — «откладывание» 
единицы измерения (мерки) на измеряемой величи-
не и счет таких откладываний [3]. Число в этом слу-
чае является характеристикой величины и зависит 
не только от самой измеряемой величины, но и от 
выбранной мерки. При замене условий решения за-
дач измерения и обратных им (воспроизведения ве-
личины через откладывание мерок) у учащихся «вы-
ращиваются» различные виды чисел и способы их 
обозначения. Итак, данная программа полностью со-
ответствует выбранному нами первому критерию — 
предлагаемое понятие числа позволяет разумно дей-
ствовать при решении задач.

Деятельностный аспект программы представлен 
набором учебно-практических задач [3; 4]. Базовой за-
дачей 1-го класса является задача на восстановление/
подбор объекта, обладающего заданными свойствами 
(например, дана нитка определенной длины, необходи-
мо подобрать такую же нитку, чтобы построить сетку 
для воздушного шара). В данном случае учащийся дол-
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жен не просто сравнить объекты и выделить их общие 
признаки, а подобрать объект, подходящий для реше-
ния практической задачи. В процессе решения он вы-
деляет признак, по которому идет подбор, т. е. знание 
признака здесь является средством решения, а не це-
лью и осознается как средство. Позднее задача подбора 
дополняется записью результатов сравнения (модели-
рование). Необходимость этой записи обосновывается 
как запись «для другого человека», чтобы можно было 
воспроизвести нужную величину в другом месте и в 
другое время. Это опять же делает задачу осмысленной 
(всегда есть критерий — понял этот другой человек), 
а не задачей на угадывание правильного ответа. Опос-
редованное сравнение величин организуется, когда не-
посредственное сравнение по свойству невозможно и 
необходимо использовать посредник — мерку, равную 
одной из сравниваемых величин, а затем и число (вме-
сте с меркой, меньшей, чем заданная величина, — что-
бы воспроизвести заданную величину в другом месте 
и в другое время). Из вопроса, какие бывают мерки, 
вырастает следующий вопрос — какие бывают числа и 
как (чем) они записываются (сейчас и раньше). Кон-
струируется числовая прямая и способ сложения и вы-
читания чисел с помощью числовой прямой.

Впоследствии найденный общий способ конкре-
тизируется. Например, вводится ситуация, когда ве-
личина намного больше мерки и можно пользоваться 
набором, группой мерок (и результат измерения будет 
выражаться набором чисел, где каждое соответству-
ет определенной мерке). Отношение между мерками 
для их изготовления в другом месте и в другое время 
приводит к пониманию необходимости записи разря-
дов и введению многозначного числа. Таким образом, 
понятие числа не просто «отрабатывается» в разных 
задачах, а разворачивается в целостную систему от-
дельных учебных задач, работая на формирование 
сознательности и обобщенности найденного способа. 
Переход в умственную форму обеспечен материали-
зацией в виде моделирования и речевой формой (как 
умением читать эту запись и запись другого).

Таким образом, в программе Э.И. Александровой 
дается понятие числа, позволяющее действовать с 
ним разумно. Следует также отметить, что в анали-
зируемой программе практически нет действий, не 
встроенных в общую логику, общеразвивающих. 
Если же логические действия и осуществляются, то 
они становятся средством выполнения предметно-
специфических действий.

УМК «Система Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдо-
ва» (В.В. Давыдов, С.Ф. Горбов и др.). Программа 
В.В.Давыдова и др. в своих основаниях опирается на 
те же принципы, что и программа Э.И. Александро-
вой. В ее основе, как пишут авторы, лежит понятие 
действительного числа как особого отношения одной 
величины к другой (единице, мерке) [19]. Важное 
место в изучении понятия величины занимает до-
числовой период, однако в отличие от программы 
Э.И.  Александровой, в которой этот период длится 
120 часов, в программе В.В. Давыдова и др. он зани-
мает только 30 часов (там же), затем уже вводится 

число. Отмечается, что центральным моментом пер-
вых нескольких разделов является не само по себе 
умение описывать предмет по признакам, а задача 
применения признаков для поиска (выбора) подхо-
дящего для каких-то целей предмета; т. е. примене-
ние признаков здесь, как и в учебнике Э.И. Алексан-
дровой, должно выступать лишь средством [18].

При всем сходстве основной идеи дочислово-
го периода (выделение признаков предметов через 
задачу нахождения предмета, равного данному по 
какому-то признаку), реализация отличается от 
таковой в учебнике Э.И. Александровой. Это свя-
зано не только с сокращением времени, но и с теми 
действиями, которые предлагается выполнять уча-
щимся. Так, типичным действием, выполняемым 
для введения нового признака предмета в учебнике 
В.В. Давыдова и др. на уроке, является действие от-
гадывания учениками загаданной учителем фигуры 
[см.: 18], для чего необходимо задавать «умные во-
просы» (такие, задав которые, можно сразу выяс-
нить, что за фигура была загадана). Встречающиеся 
в учебнике задания отличаются тем, что они не всег-
да связаны с практическими задачами, а являются 
в основном заданиями на оперирование признаками 
(часто — сразу в умственной форме) (Укажи оди-
наковые фигуры. По каким признакам одинаковые, 
по каким — нет? Сгруппируй, измени фигуры по 
одному признаку. По какому признаку сгруппиро-
вали? Сравни по длине/высоте). Для сравнения, в 
учебнике Э.И. Александровой детям предлагается 
«сделать вторую полоску другой ширины», отрезать 
нитку такую же, как заданная, чтобы она подошла к 
корзине и др. Кардинально различаются исходные 
формы действий — в учебнике Э.И. Александровой 
сначала всегда выполняется определенное практи-
ческое действие (ср., например, задания с подбо-
ром колонны к зданию: у Э.А. Александровой дети 
должны вырезать варианты колонн и, прикладывая 
их к зданию, проверять, подходят они или нет; у 
В.Ф. Горбова же они должны это определить в уме. 
Аналогично моделирование (фиксация отрезками) 
вводится просто как способ записи результатов 
сравнения [18], в учебнике же Э.И. Александровой 
предлагается придумать, как обозначать равенство, 
если ребенок или кто-то другой еще не умеет писать 
эти слова, а затем рассмотреть знак равенства и до-
гадаться, как рассуждал тот, кто придумывал такой 
значок и почему он именно такой [4]).

После введения понятия числа оно, как и у 
Э.И.  Александровой, разворачивается в целостную 
систему задач, основанных на их решении с помощью 
числовой прямой. Разница в том, что тема «Сложение 
и вычитание величин» и тема «Целое и части» рассма-
триваются здесь уже после введения понятия числа и 
в основном на материале чисел и числовой прямой, а 
не самих величин; в какой-то момент числа на число-
вой прямой начинают обозначаться буквами.

В целом, в программе В.В. Давыдова, В.Ф. Горбо-
ва и др. дается полноценное научное понятие числа, 
позволяющее действовать с ним разумно. Для фор-
мирования понятия числа в его ориентировочной 
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функции также разворачивается адекватная, с поня-
тийной точки зрения, работа с признаками предме-
тов и выделением величин, однако то, в каких имен-
но действиях происходит выделение этих признаков, 
вызывает вопросы. Введение понятий часто происхо-
дит в логических действиях (сравнения, изменения 
одного признака при сохранении других), что дела-
ет называние и дифференциацию признаков друг 
от друга и от предметов основной целью учебной 
работы детей. Потенциально интересные для детей 
учебно-практические задачи (построить воздушный 
шар, разлить компот поровну) здесь подменяются 
логическими. Это ставит вопрос и о мотивационно-
смысловой ориентировке детей (Зачем нужно знать 
и различать признаки? Потому что так учитель ска-
зал) и предполагает отдельную и специальную рабо-
ту учителя по созданию какой-то «мотивации».

УМК «Система развивающего обучения 
Л.В. Занкова (И.И. Аргинская и др.). В программе 
И.И.  Аргинской специально подчеркивается совпа-
дение основных положений системы Л.В. Занкова 
с требованиями ФГОС — в первую очередь то, что 
целью образования является общее развитие лич-
ности и организация самостоятельной деятельно-
сти очень важна [5]. Основные положения данной 
системы (обучение на высоком уровне трудности, 
ведущая роль теоретических знаний, осознание про-
цесса учения, быстрый темп прохождения материала, 
работа над развитием каждого ребенка) лежат и в ос-
нове программы по математике (там же). Ключевым 
содержанием программы здесь является понятие 
натурального числа и действий с ним. В 1-м  клас-
се натуральное число возникает «как инвариант-
ная характеристика «класса равномощных конеч-
ных множеств», а инструментом отношений между 
ними становится «установление взаимно-однознач-
ного соответствия между элементами множеств» 
(там же, с. 4). Одновременно дети «… знакомятся и 
с интерпретацией числа как результата отношения 
величины к выбранной мерке. Это происходит при 
изучении таких величин, как длина, а в последую-
щие годы обучения в начальной школе — таких как 
масса, вместимость, время (2-й класс), площадь, ве-
личина углов (3-й класс) и объем (4-й класс)» (там 
же, с. 4—5). Как отмечают авторы, эти два подхода к 
натуральному числу сосуществуют на протяжении 
всего начального обучения, завершаясь обобщением, 
в результате которого «создаются условия для введе-
ния понятий точного и приближенного значений чис-
ла» (там же, с. 5). При этом в учебнике способ работы 
с натуральным рядом не вводится как обобщенный, 
поскольку многозначные числа вводятся отдельно от 
натурального ряда [32, с. 47]. Тем самым нельзя ска-
зать, что за введением понятия числа лежит единое 
теоретическое основание, это, скорее, объединение 
существующих подходов.

Введение новых понятий происходит через не-
сколько этапов: первым этапом является выполне-
ние заданий поискового типа, ведущее к раскрытию 
понятия или правила, затем сличение результатов 

самостоятельной работы с вводимыми в учебнике 
определениями, правилами, на третьем этапе вы-
полняются упражнения на применение [32, с. 98]. 
В  анализе программы, проведенном В.В. Павловой 
обнаружено четыре варианта действий, в которых 
происходит введение понятия. Первый вариант: ма-
териал и требуемые от учащегося действия напрямую 
совпадают с материалом и операциями будущего ис-
полнения. Второй вариант — предъявление ориенти-
ров действия в виде пошагового управления, когда 
учитель «диктует необходимые операции». Третий 
вариант — предъявление готового образца результата 
(учащимся объясняется, что десяток записывают как 
«10» и нужно самим догадаться, как записать 2 десят-
ка, 3 десятка и т. д.). В четвертом варианте ориентиры 
вообще не предъявляются и их нужно обнаружить 
самостоятельно. Таким образом, усвоение новых по-
нятий в данной программе осуществляется чаще все-
го при самостоятельном поиске способов действия 
самими детьми.

При выполнении действий, связанных с отра-
боткой, смена форм усваиваемых действий не под-
держивается, чаще всего учащиеся должны сразу 
переходить от условия к результату [32]. Материали-
зованные и речевые формы («составь к задаче рису-
нок», «сравни свое правило с правилом в учебнике» 
и т. п.) в основном используются в качестве способов 
комментирования уже выполненных в уме действий. 
Формирование обобщенности ограничено вариацией 
только по предметному содержанию (там же).

Таким образом, в данной программе все же пред-
лагаемое в 1-м классе понятие числа не позволяет 
разумно действовать при решении задач. Действия, 
в которых вводятся понятия, не являются психоло-
гически адекватными их содержанию и в основном 
представляют собой действия, для которых у учени-
ков нет готовых способов их выполнения и их нужно 
«открыть». Действия, необходимые для отработки 
понятия, также не позволяют полноценно сформиро-
вать сознательность, обобщенность и перенос в ум-
ственный план.

УМК «Учусь учиться» (Л.Г. Петерсон). Л.Г. Пе-
терсон отмечает, что ее курс создан в полном соот-
ветствии с требованиями «системно-деятельностного 
подхода, методологическим основанием которого яв-
ляется общая теория деятельности» [31, с. 4]. Л.Г. Пе-
терсон опирается на идеи Н.Я. Виленкина о непре-
рывном развитии основных линий школьного курса 
математики (числовой, алгебраической, геометриче-
ской и др.). Подчеркивается, что каждая из указан-
ных линий разрабатывается на основе тех реальных 
источников, которые привели к их возникновению в 
культуре, в истории развития математического зна-
ния (там же, с. 11). Если говорить о числовой линии, 
то она строится на основе как счета предметов (эле-
ментов множества), так и измерения величин; счита-
ется что эти две линии «подводят учащихся с разных 
сторон к понятию числа» (там же, с. 12).

Учебник 1-го класса начинается с заданий на 
сопоставление совокупностей предметов, обладаю-
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щих общим свойством (по форме, цвету, размеру), 
вводятся знаки равно и не равно, производится 
сравнение с помощью составления пар, соединение 
в одно целое (сложение), удаление части совокупно-
сти (вычитание). Однако чаще всего такие совокуп-
ности являются совокупностями отдельных пред-
метов. Уже на девятом уроке в 1-м классе вводятся 
буквенные обозначения для совокупностей (Т= три 
синих треугольника, К= 2 желтых, их сумма обозна-
чается как Т+К). При введении операций сложения 
и вычитания не акцентируется то, что принципи-
ально можно складывать/вычитать не только те ве-
личины, которые являются отдельностями, поэтому 
такого рода введение может дать ребенку ошибоч-
ное представление о том, что складывать/вычитать 
можно все со всем. Хотя автор и отмечает, что число 
вводится также и как результат измерения величин, 
задача сравнения и измерения величин ставится 
лишь на 76 уроке, после введения всех чисел от 1 до 
9, введения числового луча и операций на нем. Так 
у детей сможет сформироваться частное представ-
ление о числе, не позволяющее действовать разумно 
при решении задач.

Что касается действий, то в основе курса, как 
отмечает автор, лежит система деятельностного 
метода обучения, суть которой заключается в том, 
что учащиеся не получают знания в готовом виде, 
а добывают их сами в процессе собственной учеб-
ной деятельности [31, с. 5—7], среди этапов которой 
выделяется мотивация, актуализация затруднения, 
выявление его причин, построение плана выхода, 
реализация, закрепление и самопроверка. Являют-
ся ли реальные действия, организуемые в рамках 
данной программы, адекватными заданному ма-
тематическому знанию? Анализ показывает, что в 
данной программе действия, посредством которых 
вводятся понятия, чаще всего совпадают с действи-
ями для их применения, это подтверждается и ана-
лизом В.В.  Павловой [28, с.  58]. Видно также, что 
ориентиры для таких действий обнаруживаются 
через выполнение учащимися «старых» действий 
с использованием нового материала. Ориентиры 
нового способа при этом либо не задаются вообще, 
либо задаются в виде пошагового сопровождения 
выполнения ими самими необходимых действий, 
либо даются готовые, но с предварительной органи-
зацией самостоятельного их поиска при попытках 
выполнения действия [28, с.  59]. Обычно пробные 
(поисковые) действия должны быть произведены 
учащимися в уме.

Что касается действий по отработке понятий, то 
здесь слабо поддерживаются действия по переносу в 
умственный план. Отработка начинается с «речевого 
закрепления», а не с материального, материализо-
ванные формы выполнения действия используют-
ся только для изображения результата, что может 
повлиять на сознательность действий. В заданиях, 
предлагаемых для отработки действия, отсутствуют 
логические вариации материала. Ситуации усвое-
ния ориентировки в различных условиях выполне-
ния действия подменяются выполнением огромного 
числа заданий, в которых эти ориентиры не нужны 
[28, с. 63]. Это уменьшает вероятность полноценного 
перехода действия в умственный план.

Таким образом, несмотря на декларированную 
опору на принципы ДП, реальная программа Л.Г. Пе-
терсон использует лишь отдельные его элементы. 
Это может быть связано с отличающимся понимани-
ем сути ДП и того, что именно в нем можно считать 
существенным.

Заключение

Проведенный нами анализ программ показывает, 
что в каждой из них действительно присутствуют по-
пытки опоры на основные принципы КИП и ДП в том 
или ином понимании их содержания. Наиболее часто 
используются отдельные положения ДП — такие как 
организация действий самих детей, постановка учебных 
задач, представление ориентиров в материальной/ма-
териализованой форме (в том числе в форме моделей), 
поддержка речевой формы действий и др. Однако при 
этом складывается ощущение, что авторы программ не 
всегда понимают для чего, для решения каких задач вво-
дились эти положения ДП: что содержание обучения и 
последовательность изучения тем должны обеспечи-
вать именно разумность действия, отсутствие форма-
лизма математических понятий, что материализация и 
моделирование необходимы для фиксации обобщенных 
способов с целью дальнейшей работы с этими моделями 
уже как средствами решения задач, что речевая форма 
обязательна именно для формирования сознательности 
действия и т. д. Наиболее последовательно указанные 
принципы реализуются в единственной программе  — 
программе Э.И. Александровой, созданной в рамках 
УМК «Система Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова». Это 
означает, что задача более рефлексивного и менее фор-
мального использования КИП и ДП для создания учеб-
ных программ по-прежнему остается актуальной.
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Целью данной статьи является расширение номенклатуры психологических явлений, анализи-
руемых в контексте методологии культурно-исторического подхода, за счет ассимиляции крайне 
востребованного в зарубежной когнитивной психологии личности конструкта самоопределяющих 
воспоминаний (СОВ). СОВ представляют собой специфическую категорию автобиографических 
воспоминаний. С одной стороны, СОВ являются отражением ядерной мотивации личности, ее 
устойчивых черт и ведущих целей. С другой стороны, СОВ выступают средствами формирования 
идентичности и преемственности личной истории. В обзоре литературы доказательства, подтверж-
дающие значимость конструкта СОВ, критически рассматриваются через призму индивидуальных 
различий, корреляций с другими психологическими переменными, клинических случаев и экспе-
риментальных данных о причинно-следственных зависимостях между изменением СОВ и различ-
ными аспектами функционирования личности. Модель самореференционной мнемической системы, 
связывающая автобиографическую память и личность, обсуждается в качестве наиболее адекватной 
теоретической рамки для интерпретации уникальных характеристик СОВ. В заключение статьи обо-
сновывается, что для развития культурно-исторического подхода продуктивен анализ СОВ как иде-
ального средства выстраивания межфункциональных связей внутри подсистем личности, а также 
между личностью и когнитивными процессами.
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The aim of this paper is to extend the field of research in cultural-historical psychology by assimilat-
ing the construct of self-defining autobiographical memories (SDMs), which are in high demand among 
cognitive psychologists of personality. On the one hand, SDMs reflect one’s core motivation, personal 
traits, and leading goals. On the other hand, SDMs serve as a means of forming a sense of personal iden-
tity and continuity within one’s individual history. In the literature review, evidence supporting the SDM 
construct's validity was critically appraised through the lenses of individual differences, correlations with 
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Проблема взаимного опосредствования 
высших психических функций

Понятие «психологической системы», опреде-
ленное Выготским как «сложные связи, которые 
возникают между отдельными функциями в про-
цессе развития» [3, с. 110] составляет теоретическое 
ядро культурно-исторической психологии (КИП). 
В процессе интеграции вновь обретенной субъектом 
высшей психической функции (ВПФ) в целостную 
культурную психику осуществляется выстраивание 
межфункциональных связей, где роль сформирован-
ных новообразований не ограничивается решением 
той исходной задачи, которая стояла в начале освое-
ния культурной практики. Идея о том, что при реше-
нии задачи «системой сотрудничающих функций» 
[5, с. 16] одна из них может выступать средством реа-
лизации другой, воплощена им на примере интеллек-
туализации памяти в онтогенезе. Выготский пишет: 
«То, что при непосредственном запоминании берет-
ся непосредственно памятью, то при опосредство-
ванном запоминании берется с помощью ряда пси-
хических операций, которые могут не иметь ничего 
общего с памятью; происходит, следовательно, как 
бы замещение одних психических функций други-
ми» [4, с. 392, 394], а так же в еще более радикальном 
положении об антропогенетической и онтогенетиче-
ской интеграции мышления и речи, в результате чего 
«... мышление становится речевым, а речь интеллек-
туальной» [4, с. 105].

Л.С. Выготским четко сформулировано положе-
ние о возможности продукции одних ВПФ высту-
пать в качестве идеальных средств регуляции других 
ВПФ при формировании психологических систем. 
Примером такой межфункциональной связи служит 
связь типа «сон кафра» [3, с. 117], где сновидец ак-
тивно использует сновидение для решения отложен-
ной на время дневной задачи. Выготский придавал 
большое значение данной линии исследования, о чем 
можно заключить как по публичным выступлени-
ям — «системы и их судьба — в этих двух словах для 
нас должны заключаться альфа и омега нашей бли-

жайшей работы» [3, с. 131], так и по частным запи-
сям — «основа конкретной психологии — связи типа 
“сон кафра”» [6, с. 59].

На сегодняшний день конкретные формы межфунк-
ционального сотрудничества ВПФ остаются недоста-
точно эксплицированными и поэтому малоизученны-
ми. Выявление новых систем регуляции человеком 
собственной психической деятельности и поведения 
(«автостимуляции» — в терминологии Л.С.  Выгот-
ского) на основе взаимодействия высокоуровневых 
личностно-когнитивных функций представляется 
продуктивным направлением исследования. Следуя 
намеченной научно-исследовательской программе раз-
вития КИП автобиографической памяти [10], ниже 
продолжим транспонирование идеи опосредствующе-
го потенциала межфункциональных связей на новый 
класс ВПФ. Задачей данной статьи является анализ 
самоопределяющих автобиографических воспомина-
ний (СОВ) в статусе идеальных средств организации и 
регуляции широкого круга личностных процессов.

Конструкт «самоопределяющие 
автобиографические воспоминания» 

в современной когнитивной психологии 
личности

Термин «самоопределяющие автобиографиче-
ские воспоминания» — СОВ (self-defining memories, 
SDM) предложил Джефферсон Cингер (Jefferson 
Singer) [51], но сам тезис о наличии особого класса 
автобиографических воспоминаний проективного 
характера был сформулирован еще в рамках тео-
рии А. Адлера [1]. Адлер, как впоследствии и другие 
представители психоаналитического подхода [40], 
наиболее информативными для понимания лично-
сти считали воспоминания о раннем детстве, так как 
в силу слабой сохранности исходного следа памяти в 
сочетании с минимальной возможностью верифика-
ции они оптимально подходят на роль реципиентов 
проекции стиля жизни и актуальных проблем взрос-
лого вспоминающего.

other variables, clinical cases, and experimental results on causal links between SDM transformation and 
various measures of personality. The Self-Memory System model (SMS), which connects autobiographi-
cal memory and the self, is discussed as a pertinent framework for interpreting SDM’s unique properties. 
The argument ends with the proposition that the cultural-historical approach would benefit from accom-
modating SDMs as an ideal mediator of interfunctional relationships, both inside personality and between 
personality and cognitive processes.

Keywords: self-defining memories, autobiographical memory, self-memory system, personality, inter-
functional relationships, psychological system.
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В отличие от традиции психоанализа, Сингер, 
во-первых, отказывает СОВ в возрастной специфич-
ности и, во-вторых, настаивает на активной роли 
сознания в их конструировании и воспроизведении 
[49]. Отсюда, ставшая стандартной процедура экс-
пликации СОВ, которая предполагает прямой за-
прос к автобиографической памяти с инструкцией 
воспроизвести воспоминания, которые максимально 
выражают личность респондента [46]. Инструкция 
содержит требования, чтобы СОВ: 1) относились к 
периоду более года назад (индикатор интегрирован-
ности в автобиографическую память); 2) были эмо-
ционально насыщенными (индикатор релевантности 
актуальной мотивации); 3) обладали четкостью и 
детальностью (индикатор субъективной достовер-
ности); 4) многократно актуализировались прежде 
(индикатор включенности в психологический ре-
пертуар); 5) вызывали цепь ассоциативно связанных 
воспоминаний (индикатор вершинного положения в 
«смысловой грозди» автобиографических воспоми-
наний [см. подробно: 9]). Используемые инструкции 
«выразить настоящего себя» могут различаться, од-
нако сохраняют презумпцию контроля сознания над 
селекцией адекватного мнемического содержания. 
Так, Р. Гесс [27] предлагала представить идеальный 
фотоальбом, в который вошли бы несколько главных 
моментов жизни, а М. МакДарби с коллегами [36] 
просили описать воспоминания, которые достойно 
представили бы человека после его смерти.

Подчеркнем, что СОВ наделяются особым для 
мнемических явлений психологическим статусом: 
они выступают единицей анализа личности, где в до-
статочном для интерпретации объеме представлено 
единство существенных на текущем жизненном эта-
пе самооценочно значимых качеств и целей, в кон-
тексте связывающего их смыслового отношения [18].

На основе сценарной концепции личности Силь-
вана Томкинса [54] СОВ понимаются как формиру-
ющиеся в результате обобщения схожих жизненных 
опытов скрипты, в которых прототипические сцены 
соединяются с базовыми эмоциями, которые значи-
тельно варьируют и обычно определяются индуктив-
но. Так, классификация, предложенная А. Деморест 
[21], была создана при помощи иерархического кла-
стерного анализа сюжетов наиболее эмоциогенных 
СОВ, включила в себя 12 категорий: принадлежность, 
достижение, развлечение, физическое испытание, не-
известность, травма, вред для близких, разлука, раз-
рыв романтических отношений, неоправдавшиеся на-
дежды, нанесение обиды и жестокость в вариативном 
сочетании с пятью эмоциональными состояниями 
(любовь, удовольствие, печаль, гнев и страх). Ряд со-
четаний «сцена—эмоция» оказались более частотны-
ми при интраиндивидуальной устойчивости сочета-
ний в фактологически различных СОВ на интервале 
в один месяц [22]. А.  Торн и К. МакЛин [53] свели 
тематическое многообразие СОВ к более крупным 
категориям: 1) отношения, 2) достижения, 3) развле-
чения, 4) ущерб и смертность, 5) вина и стыд. Данная 
минималистическая классификация на сегодняшний 
день наиболее широко используется при кодировании 

содержания СОВ, что, как нам представляется, значи-
тельно обедняет получаемые результаты.

Другие характеристики СОВ, наиболее часто об-
суждаемые в литературе, — степень специфичности/
обобщенности, эмоциональное содержание (как ин-
дикатор прогресса в достижении целей) и присут-
ствие в нарративе СОВ автобиографического рас-
суждения (autobiographical reasoning), эксплицитно 
раскрывающего связь актуализируемого эпизода с 
личностью [48; 26].

М. Пасупати с коллегами [45] эмпирически вы-
явлены варианты выражения личности в содержании 
СОВ: 1) иллюстрация или разъяснение самооценочно 
значимого личностного свойства (explain); 2) конкре-
тизация самоописания «от противного», через отри-
цание какого-либо свойства (dismissal); 3) объяснение 
причин личностного изменения (cause); 4)  раскры-
тие ранее неизвестных самому себе характеристик 
(reveal). При этом два первых варианта направлены 
на раскрытие преемственности личности во времени, 
а два последних — на отслеживание ее динамики.

К. МакЛин и М. Фурнье [38], апеллируя к трех-
уровневой модели личности Д. МакАдамса [34], 
предложили различать: 1) диспозиционные связи, 
которые предполагают самоопределение с точки зре-
ния личностных черт (уровень черт, по МакАдамсу); 
2) ценностные и мировоззренческие связи, фиксиру-
ющие обобщенные паттерны взаимодействия с ми-
ром (уровень адаптаций, по МакАдамсу); 3) связи, 
относящиеся к личностному росту и развитию (уро-
вень истории жизни, по МакАдамсу). Д. МакАдамс 
обратил внимание на две разнонаправленных линии 
развития сюжета внутри нарратива СОВ [35]. В пер-
вом «восходящем» типе сюжета, завязка СОВ опи-
сывает негативную ситуацию, которая в результате 
активности протагониста или в результате вмеша-
тельства внешних сил к завершению истории транс-
формируется в позитивную ситуацию (redemption). 
Второй тип сюжета — «нисходящая» последователь-
ность перехода от позитивной ситуации к негативной 
(contamination). Более сложные сюжеты «двойного 
улучшения» или «двойного ухудшения» в наррати-
вах СОВ пока не стали предметом анализа.

В работе К. Ларди с коллегами [29] предприня-
та попытка редукции выделенных параметров СОВ 
к более общим категориям. Интересным результа-
том стали полученные с применением кластериза-
ции участников исследования К-средними, два кон-
трастных профиля СОВ. Носители одного профиля 
генерировали достаточно обобщенные СОВ с пре-
имущественно «восходящей» динамикой сюжета, со-
провождая их большим количеством рефлексивных 
автобиографических рассуждений. СОВ носителей 
второго профиля были эпизодически специфичными, 
включали меньше автобиографической рефлексии и 
внутренних конфликтов. Очевидно, что необходимо 
прояснить взаимосвязи выявленных профилей СОВ 
с конкретными личностными, когнитивными и пове-
денческими характеристиками.

Существенным пробелом в изучении СОВ остается 
их связь с мотивационной структурой личности. Ло-
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гично предположить, что содержательное и формаль-
ное разнообразие корпуса СОВ служит индикатором 
высокой сложности и гетерархической организации 
мотивационной структуры, в то время как узкий и од-
нотипный репертуар СОВ, напротив, свидетельствует 
в пользу ее одновершинной организации. Однако во 
всех опубликованных работах, от респондентов требу-
ется актуализация фиксированного количества СОВ, 
что препятствует такому анализу.

Дифференциальная психология 
самоопределяющих воспоминаний

На современном исследовательском поле широко 
представлены работы корреляционного характера, 
направленные на поиск как универсальных, так и по-
пуляционно специфичных систем взаимосвязей раз-
личных аспектов СОВ с характеристиками личности 
и поведенческими переменными.

Так, установлены корреляционные связи с фак-
торами Большой пятерки: Нейротизм прямо связан 
с насыщенностью негативными эмоциями и обоб-
щенностью СОВ с «нисходящим» сюжетом (при об-
ратной связи с позитивными эмоциями в СОВ); Экс-
траверсия прямо связана с позитивными эмоциями 
и количеством рефлексивных единиц в тексте СОВ; 
Сознательность прямо связана с высокой специфич-
ностью СОВ; Доброжелательность — с позитивными 
эмоциями в СОВ [14]. Широта и объем ассоциатив-
ных связей СОВ с другими воспоминаниями показа-
ли связь с Открытостью опыту, измеряемой не толь-
ко опросником, но и поведенческой пробой реакции 
на просмотр фильма тревожного содержания [29].

В работах, сфокусированных на группах с выра-
женным мотивационным дисбалансом, выявлена «не-
гативная квадриада» характеристик СОВ, которая 
образуется сочетанием низких показателей специфич-
ности, позитивности, автобиографических рассужде-
ний и тематики достижений. Типичная негативная 
квадриада СОВ обнаруживается у наркозависимых 
[25]. У пациентов с антисоциальным расстройством 
личности она сочетается с тенденцией воспроизводить 
СОВ, относящиеся к периоду детства и юности (что 
может свидетельствовать об инфантилизме) [30]. При 
алкоголизме также дополнительно наблюдается более 
высокая эмоциональная насыщенность с тенденци-
ей к преобладанию тематики отношений с другими 
людьми [20; 41], что может отражать актуальность 
мотивации аффилиации в контексте ее пролонгиро-
ванной фрустрации и компенсацию ценностно-смыс-
лового дефицита событий периода жизни после алко-
голизации воспоминаниями детства [2; 12]. Логично 
допустить, что развернутость автобиографических 
рассуждений — самостоятельный аспект в структуре 
негативной квадриады, дифференцирующий направ-
ленность личности на взаимодействие с проблемой. 
С  этой гипотезой согласуется характерное для боль-
ных нервной анорексией снижение специфичности и 
позитивности СОВ при сохранении типичного уровня 
автобиографических рассуждений в совокупности с 

преобладанием нарративов с «нисходящими» сюже-
тами угрожающих жизни событий, болезней и сексу-
ального насилия [15].

Предметом исследований являются возрастные 
особенности СОВ. Хотя на сегодняшний день не про-
веден анализ начальных форм СОВ, можно утверж-
дать, что источником их развития выступают спец-
ифические диалоги со взрослым, где артикулируется 
причинно-следственная связь между проживаемыми 
событиями и личностными характеристиками ре-
бенка [8; 24]. Регулярное вовлечение ребенка в такие 
диалоги служит предпосылкой становления автоби-
ографического (т. е. индивидуально-исторического) 
аспекта самосознания взрослого [42].

В развернутой форме феномен СОВ возникает 
в подростковом возрасте в ответ на возрастную за-
дачу достижения идентичности [39]. Исследователи 
фиксируют смешанный эмоциональный состав СОВ 
подростков с акцентом недавних событий тематики 
межличностных отношений, первых опытов в раз-
личных сферах и достижений, что соответствует ве-
дущим задачам данного периода [56].

Функции СОВ изменяются с возрастом, при-
обретая особую значимость в пожилом возрасте 
как ресурс противостояния деструктивной транс-
формации самоидентичности и интеграции диа-
хронического аспекта самосознания в условиях 
связанного со старением снижения уровня функ-
ционирования и сужения репертуара социальных 
ролей. Соответственно, содержания СОВ пожилых 
людей адресуются к далекому прошлому с фокусом 
на стабильности и преемственности личности на 
протяжении жизненного пути, в то время как СОВ 
студенческой выборки акцентируются на динамике 
личностных изменений [37; 50]. На фоне редукции 
инцидентных воспоминаний СОВ пожилых сохра-
няют детальность, специфичность и феноменоло-
гию субъективного «перепроживания» заключен-
ного в них опыта [32].

Самоопределяющие воспоминания в модели 
самореференционной системы памяти 

М. Конвея

Концептуальная модель самореференционной 
системы памяти, связывающая автобиографиче-
скую память и личность [ССП, Self-Memory System 
model, SMS, 18, 19], включает в себя СОВ в качестве 
существенного компонента. Модель предполагает 
динамичное взаимодействие двух структур лично-
сти — Долговременного Я (Long-term self) и Рабоче-
го Я (Working self). Первая связана с постановкой и 
реализацией глобальных целей личности в масштабе 
жизненного пути, а вторая — с ситуативными теку-
щими целями. Цели Долговременного Я и Рабочего 
Я могут конкурировать между собой, так что модель 
ССП включает в себя диалектическое напряжение 
между данными инстанциями.

Долговременное Я объединяет Базу автобиогра-
фических знаний (autobiographical knowledge base) 
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и Концептуальное Я (conceptual self), включающее в 
себя Я-концепцию, самооценку и личные ценности. 
База автобиографических знаний (автобиографиче-
ская память) имеет иерархическую организацию, где 
высший уровень содержит целостное представление 
о своей судьбе, которое конкретизируется в совокуп-
ности жизненных тем (этапов, «глав»). Жизненные 
темы служат вершинами кластеров обобщенных жиз-
ненных событий (general events), объединяя находя-
щиеся на нижележащем уровне воспоминания о кон-
кретных локализованных во времени и пространстве 
эпизодах. Конкретные перцептивно насыщенные 
автобиографические воспоминания лишь фенотипи-
чески сходны с содержанием эпизодической памяти 
(временного хранилища сегментированного на эпи-
зоды потока воспринимаемой информации [см. под-
робно: 9]). Копированию в базу автобиографических 
знаний подлежат лишь те фрагменты эпизодической 
записи, которые прошли селекцию со стороны обеих 
структур ССП — Рабочего Я и Концептуального Я. 
В отличие от угасающего на небольших временных 
интервалах содержания эпизодической памяти, те 
фрагменты опыта, которые были интегрированы в 
базу автобиографических знаний, уже не подверже-
ны забыванию. Однако принадлежность к базе ав-
тобиографических знаний не гарантирует достовер-
ность воспоминаний, поскольку они подвергаются 
модификации со стороны мотивационных доминант, 
как в момент первичного перекодирования из эпизо-
дической памяти, так и в момент каждого воспроиз-
ведения. Кроме того, перезапись из эпизодической 
памяти пополняется не только за счет реально про-
исходящих событий, но и за счет продукции вооб-
ражения. Воображаемые события могут приобретать 
статус произошедших в действительности [13].

В структуре этой модели СОВ — это особый тип 
автобиографических воспоминаний, которые, обла-
дая всеми признаками рядовых инцидентных воспо-
минаний, прямо эксплицируют Концептуальное Я в 
сознание. Такая трактовка подтверждается фактом 
интенсификации извлечения перечня самооценоч-
но значимых качеств и повышением показателей 
ясности самооценки после актуализации СОВ [16]. 
На фоне высочайшей субъективной достоверности, 
СОВ выступает не столько отсылкой к конкретному 
событию прошлого, сколько метафорой актуального 
ценностно-мотивационного профиля личности [47].

Каждое СОВ служит основанием устойчивой 
вертикальной смысловой оси внутри базы автоби-
ографических знаний и поэтому легко категоризи-
руется в терминах соответствующих обобщенных 
событий, жизненных тем и истории жизни в целом. 
Вместе с тем СОВ связаны с совокупностью хроно-
логически смежных рядовых автобиографических 
воспоминаний, делая их более доступными для вос-
произведения.

Таким образом, СОВ выполняют в модели ССП 
функции средства связи и коммуникации между 
различными подструктурами личности. На рисунке 
представлено схематическое изображение статуса 
СОВ в модели ССП.

Самоопределяющие воспоминания как 
средство саморегуляции, самопознания 

и самоконструирования личности

С позиций КИП крайне важно, что СОВ — не 
эпифеноменальные образования, способные лишь 
информировать о текущем состоянии личности, а 
средства активного воздействия на протекание раз-
ноплановых психических процессов. Данная идея 
раскрывается в трех частично пересекающихся на-
правлениях исследований: 1) клинические случаи 
использования СОВ в психотерапии; 2) исследова-
ния корреляционного типа; 3) экспериментальные 
воздействия на характеристики СОВ, приводящие к 
изменению личностных переменных.

Первая линия представлена описаниями единич-
ных случаев анализа работы с СОВ в рамках психо-
терапевтических сессий. Например, Сингер с коллега-
ми [47] излагают случай клиента В., обратившегося с 
проблемой импульсивного рискованного поведения, 
которое, в частности, привело к краху его брака. Ана-
лиз СОВ клиента показал их сверхобобщенность и 
отсутствие автобиографических рассуждений, связы-
вающих их негативную тематику (развод родителей, 
смерть сестры) с более широким жизненным контек-
стом. В связи с этим работа была направлена на раз-
витие специфичности СОВ и автобиографической 
рефлексии. Авторы констатировали значительный 
прогресс клиента в контроле над своим поведением.

В логике второй линии исследований, Данлопом 
и Трейси [23] было показано, что наличие автоби-
ографических рассуждений в СОВ членов Обще-
ства анонимных алкоголиков служит предиктором 
продолжительности срока воздержания от алкого-
ля. Ляо с коллегами [31] показали значимую связь 
пропорции позитивных СОВ (при инструкции вос-
произвести три воспоминания) с тенденцией давать 
«восходящие» интерпретации событиям и оценивать 
их как высоко функциональные. В свою очередь, 
самоотчетная функциональность СОВ в совокуп-
ности с активным смыслопорождением в процессе 
воспоминания выступили предикторами высоких 
показателей самооценки через год. В связи с этим 
сделан вывод о том, что люди, которые в целом удов-
летворены своей жизненной историей, склонны ис-
пользовать СОВ для самоанализа и выстраивания 
позитивной Я-концепции. Томсен с коллегами [52] 
показали, что уровень личностной тревожности (но 
не депрессивная симптоматика), измеренный 10 лет 
назад, служит предиктором негативной эмоциональ-
ной насыщенности и количества «нисходящих» ин-
терпретационных паттернов в СОВ, которые, в свою 
очередь, предсказывают синхронный времени вос-
произведения СОВ статус депрессивности. Авторы 
утверждают, что именно такой тип СОВ спровоциро-
вал усугубление депрессивной симптоматики.

Корпус экспериментальных данных о причинно-
следственных зависимостях между актуализацией 
или конструированием СОВ с определенными ха-
рактеристиками и изменениями в функционирова-
нии личности носит весьма ограниченный характер.
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В одной из работ данного типа [55] специальная 
инструкция вспомнить СОВ, иллюстрирующее по-
ложительные стороны Я-концепции, привела к зна-
чимому ситуативному улучшению настроения после 
индукции печали с помощью просмотра видеофраг-
мента, независимо от того, предлагалось ли испыту-
емым воссоздать максимально подробный образ эпи-
зода прошлого или проанализировать его причины 
и последствия. Этот эффект был подтвержден лишь 
у респондентов без депрессивной симптоматики. 
Полученный результат интерпретируется авторами 
в свете модели ССП и связывается с тем, что наме-

ренное извлечение СОВ активирует конгруэнтные 
ему аспекты Я-концепции, что вызывает мощный 
положительный эмоциональный отклик, преодоле-
вающий ситуативные триггеры негативных эмоций 
у недепрессивных испытуемых. Однако депрессив-
ное состояние во время эксперимента препятствова-
ло реализации указанного механизма как минимум 
по двум причинам. Во-первых, воспроизведенные в 
депрессии СОВ были менее субъективно яркими и 
чаще переживались в перспективе от третьего лица, 
что нарушало их субъективную достоверность и убе-
дительность. Во-вторых, парадоксальным образом, 

Рис. Концептуальная модель самореференционной системы памяти
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авторы предположили, что нулевой эффект у данной 
подвыборки можно признать свидетельством улуч-
шения настроения. Такая гипотеза выдвинута на 
основании ранее полученных данных, согласно кото-
рым, индукция негативного эмоционального состоя-
ния обычно вовлекает депрессивных испытуемых в 
цепь руминаций, т. е. служит триггером ряда все бо-
лее грустных воспоминаний, усугубляющих эмоцио-
нальное состояние.

Авторы из университета Саутгемптона [17] при-
водят данные о повышении самооценки и снижении 
тревожности, фиксируемой по самоотчетам, через 
неделю после процедуры «воображаемого переписы-
вания» (imagery rescripting) негативных СОВ. Участ-
никам предлагалось сначала максимально подробно 
вообразить негативное СОВ, затем «перепрожить» 
его из перспективы сегодняшнего дня и, наконец, 
сконструировать диалог между Я-находящимся вну-
три этого события в прошлом и Я-в настоящем.

Опираясь на понимание личностной тревожности 
как результата избыточного рассогласования между 
представлениями человека о его актуальных и идеаль-
ных показателях по самооценочно значимым свойствам 
[33], мы доказали, что путем обогащения репертуара 
доступных позитивных СОВ, релевантных наиболее 
фрустрированным параметрам самооценки, возможно 
оптимизировать личностную тревожность [44].

В нашем исследовании участники с высоким 
уровнем тревожности, находясь в измененном состо-
янии сознания (с применением методики сенсомо-
торного психосинтеза), конструировали позитивные 
СОВ, в которых целевые для них качества проявля-
лись в соответствии с их уровнем притязаний. Ма-
териалом для процесса конструирования служили 
предварительно полученные от каждого участника 
негативные СОВ. Контрольными условиями в экспе-
рименте выступали релаксация в измененном состо-
янии сознания и беседа. Сопоставление результатов 
измерения личностной тревожности (опросниковы-
ми методами и объективной пробой оценки времен-
ных интервалов) до и спустя четыре месяца после 
экспериментальной интервенции показало, что за 
счет присвоения сконструированных альтернатив-
ных СОВ представители экспериментальной группы 
достигли уровня нормы. Таким образом, осознание 
СОВ с заданными характеристиками не только по-
вышает доступность корреспондирующих с ними 
аспектов Я-концепции и тем самым оказывает влия-
ние на текущее психологическое состояние, но и об-
ладает потенциалом коррекции самой Я-концепции.

Перспективы исследования 
самоопределяющих воспоминаний с позиций 

культурно-исторического подхода

С точки зрения предложенного нами ранее раз-
личения «сосредоточивающей» и «генерализующей» 
перспектив развития КИП [11], введение в теорети-
ко-экспериментальный анализ конструкта СОВ мо-
жет дать импульс развитию обеим линиям, т. е. как 

наполнить новой эмпирической реальностью суще-
ственные теоретические положения, так и способ-
ствовать дальнейшей интеграции КИП в мировую 
науку.

«Сосредоточивающая» линия предполагает ана-
лиз СОВ как посредника в формировании особых 
межфункциональных связей по типу «сна кафра», 
как между подсистемами личности, так и между лич-
ностью и когнитивными процессами. В этом случае 
СОВ следует рассматривать как формы психологи-
ческого бытования автобиографических воспоми-
наний в качестве средств реализации других ВПФ 
(Я-концепции, временной трансспективы, произ-
вольного управления динамикой мотивационной 
сферы и пр.), что перспективно для анализа «судь-
бы» ВПФ по завершении процесса ее интериориза-
ции. При такой трактовке, относительно СОВ адек-
ватны вопросы об их актуальном и потенциальном 
функциональном репертуаре, об идеальных формах, 
культурных средствах и практиках их формирова-
ния, а также, принимая во внимание конструктивный 
пафос идеи культурного опосредствования, о воз-
можности разработки «гуманитарных технологий» 
качественной оптимизации сложившихся практик 
функционирования СОВ, в том числе с учетом изме-
нений типичной социальной ситуации их развития в 
условиях цифровизации.

Потенциал «генерализующей» линии включения 
СОВ в повестку исследований связан с тем, что мето-
дологический и методический арсенал КИП позволя-
ет поставить и эмпирически разрешить ряд вопросов, 
которые ускользают от представителей когнитивной 
психологии личности, но могут быть ими приняты 
в качестве универсальных, методологически ней-
тральных показателей результативности КИП. Сре-
ди таких потенциальных точек роста исследований 
СОВ — например, проблема динамики СОВ с точки 
зрения возрастных задач развития психологических 
новообразований взрослого и пожилого возраста и 
роль СОВ в сохранении переживания преемствен-
ности личности вопреки изменениям жизненных 
обстоятельств и индивидуальных свойств человека. 
Закономерно считать, что в реализации одной из 
элоквентых функций автобиографической памя-
ти — функции диахронической интеграции личности 
СОВ играют роль опорных средств, которыми под-
держивается коммуникация между Я-концепциями, 
относящимися к разновременным интервалам само-
идентичности [8]. Круг актуальных вопросов при 
анализе СОВ в контексте КИП включает в себя, но 
не сводится, к следующим. Ограничивается ли регу-
ляционный потенциал СОВ исключительно мотива-
ционно-личностными процессами или возможно его 
расширение на познавательные задачи? Насколько 
ассоциативная или рефлексивная стратегии актуали-
зации СОВ определяют их функциональный потен-
циал? Могут ли существовать и реально включаться 
в психическую деятельность особые «постнарратив-
ные» формы СОВ, например, «сущностные менталь-
ные фотографии», т.  е. фотоподобные референты 
СОВ, которые аккумулируют наиболее значимые 
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аспекты стоящего за ним события [10]? И, наконец, 
способны ли СОВ стать средством для направлен-
ного порождения новых, необычных феноменов со-

знания, например, известного атрибута экстремаль-
ных ситуаций — феномена «вся жизнь промелькнула 
перед глазами» [7; 43]?
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Работа направлена на изучение актуального отношения к стареющему человеку у поколения 
«цифрового детства» в сопоставлении с ожиданиями представителей поколения позднего возрас-
та. Мы предположили, что, на фоне современных трансформаций межпоколенных традиций, мож-
но ожидать признания потомками сохранение эталона поведения предков. Обследованы 284 жи-
телей г. Петропавловск-Камчатский: 40 респондентов от 57 до 80 лет и 122 детско-родительских 
диад (дети от 8,2 до 9,6 лет, родители — от 27 до 61 года). На первом этапе у родителей с помощью 
авторской анкеты были получены данные, позволяющие представить их мнение о реальном со-
стоянии взаимоотношений детей с прародителями и важности (не)участия бабушек/дедушек в 
воспитании внуков. На втором этапе анализ интервью в фокус-группах школьников и геронтоло-
гической выборке конкретизировал отношения к человеку позднего возраста и позволил незави-
симым экспертам выделить релевантные категории (на основе контент-анализа). На третьем этапе 
исследовались варианты отражения(не)согласия старшего поколения с детскими суждениями. 
Результаты оценивались по шкале Лайкерта. Показано, что, несмотря на значимый выбор детско-
го отношения как нейтрально-снисходительного сострадания, в диапазоне согласия ожидаемого 
отношения представлены детские варианты преемственности сохранения опыта обязательного и 
ценного поведения прародителей. Полученные данные акцентируют проблему признания уни-
кальности опыта каждой поколенной группы как источника солидарности поколений и основы 
культурной адаптации к возрасту.

Ключевые слова: младшие школьники, цифровое детство, поколение позднего возраста, катего-
рии «жалеть» и «понимать—уважать», эталон поведения предков.
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Введение

Особенности отношений предков и потомков 
были и остаются одними из актуальных исследо-
вательских проблем психологической науки. Из-
вестно, что человеческое общество существует и 
развивается благодаря взаимодействию поколений. 
Можно с уверенностью сказать, что человеческая 
цивилизация сохранилась во многом благодаря 
возможности передачи новым поколениям опыта, 
накопленного предшествующими поколениями, 
тем самым одновременно обеспечивая реализацию 
возможностей и традиций социальной общности. 
Континуум данного конструкта востребован, как в 
процессе функционирования повседневно-бытовых 
потребностей, так и в реконструкции накопленно-
го опыта предыдущего поколения, для опоры и на-
ращивания нового пласта способов взаимосвязи 
подрастающих потомков. В  разные эпохи характер 

отношений предков и потомков определялся спец-
ификой развития общества.

Сегодня мир стремительно меняется, репрезенти-
руя жизнь современников в условиях сильно ускоря-
ющегося темпа и радикальных социоэкономических 
и культурных трансформаций общества (глобализа-
ция, цифровая информатизация и т. д.).

Настоящая реальность также демонстрирует ка-
чественные изменения в демографической структуре: 
увеличение продолжительности жизни; изменение 
границ и соотношений возрастных групп; появление 
новых возрастных этапов — «цифрового детства», 
вхождения во взрослость; увеличение этапа продук-
тивной профессиональной деятельности, а также по-
явление периода продуктивной постпрофессиональ-
ной жизни [1; 21; 23]. По демографическим данным, 
для сегодняшней России характерно наличие трех и 
совсем не редкость четырех поколений (дети — ро-
дители — прародители — прапрародители). Мы со-
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Почитание родителей и старших — есть основа человеколюбия.
Конфуций

Берегитесь детей! Когда-нибудь они овладеют миром!
Э. Брильянт
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лидарны с мнением исследователей о том, что совре-
менные межпоколенные отношения — это широкий 
пласт взаимодействий, обусловленных особенностя-
ми поколенческой идентичности (представлениями, 
ценностями, направленностью и т. д.) [22].

Это особенно актуально в ситуации, когда «чело-
вечеству приходится форсировано адаптироваться к 
новому миру, который на наших глазах превращает-
ся из вертикального в горизонтальный», где ослабе-
вает нормативная модель четкого противопоставле-
ния «цифрового детства как особого исторического 
типа детства» [18, с. 71—72] и взрослости как этало-
на, «образа потребного его будущего» [15, с. 5]. Кро-
ме того, важно отметить, что сегодня информацион-
но-компьютерные технологии способны выполнять 
функцию агента социализации ребенка, что, по сути, 
представляет серьезную конкуренцию институтам 
социализации [17; 18; 19].

Приходится констатировать факт того, что взрос-
лый перестает быть уникальным носителем культу-
ры, снижается интенсивность общения ребенка со 
взрослыми и с другими детьми, эффективность тра-
диционных практик воспитания и обучения стано-
вится неоднозначной.

В наши дни также произошло принципиально 
новое «открытие» геронтогенеза — переход виде-
ния старости как времени зависимости и угасания 
к концепции активного старения, что, несомненно, 
является значительной культурной переменой [3]. 
В литературных источниках все чаще можно фикси-
ровать варианты представления проблемы старения 
в концепции «успешной старости» и «парадокса» 
современной старости: с увеличением возраста субъ-
ективное благополучие может быть сохранено и/или 
даже улучшено [12; 37; 38; 39].

Необходимо также отметить важность осознания 
обществом того, что старший возраст персонифи-
цирован, интеллектуален, но ограничен во времени; 
данная объективность, в свою очередь, способствует 
обоснованию и принятию альтернативной позиции 
для духовного развития стареющего человека.

Однако нельзя не отметить, что на фоне триум-
фа активно-продуктивной старости, несомненно 
принимающей во внимание особую природу долгой 
жизни, сохраняет высокую актуальность и проблема 
влияния негативно-ригидных стереотипов старости, 
запускающих, с одной стороны, формирование де-
структивных, зависимо-пассивных поведенческих 
конструктов самого стареющего человека, а с дру-
гой  — модели дискриминационного пренебрежения 
по отношению к старшему поколению со стороны 
более молодого [7; 10; 35]. Представленные реалии 
существенно снижают ценностную основу межпоко-
ленных отношений и способствуют увеличению дис-
танции между поколенческими когортами.

В то же время ряд исследований представлений 
подрастающего поколения о стареющем человеке 
свидетельствуют, что образы старения и старости, за-
кладывающие основы собственных способов старе-
ния и вероятного своего отношения к старшему по-
колению, исходно основаны на раннем личном опыте 

взаимодействия с прародителями [21; 30; 40]. Стере-
отипы о процессе старения и, в частности, о пожилых 
людях усваиваются на протяжении всей жизни дву-
мя фундаментальными способами: сверху вниз (от 
общества к отдельным людям) и с течением времени 
(от детства до старости) [34]. По мере того как люди 
стареют, стереотипы, усвоенные в детстве и взрослой 
жизни, имеют тенденцию в конечном итоге превра-
щаться в «самостереотипы», что часто приводит к 
негативным последствиям для пожилых людей [33].

Мы поддерживаем мнение некоторых исследо-
вателей о том, что межпоколенное взаимодействие 
играет важную роль в обеспечении психологического 
благополучия, как пожилых людей, так и подрастаю-
щего поколения [24].

Итак, из представленного краткого обзора оче-
видна важность и необходимость исследований осо-
бенности отношений прародителей и потомков в ус-
ловиях современной реальности.

Данный факт дает основание сформулировать 
цели исследования:

— проанализировать потенциальный опыт (не)
возможного взаимодействия школьников с родствен-
никами старшего поколения;

— изучить, с одной стороны, актуальное отноше-
ние детей младшего школьного возраста к стареюще-
му человеку и, с другой стороны, — ожидаемое стар-
шим поколением отношение детей к ним.

Опираясь на описанные подходы, мы предположи-
ли, что, несмотря на трансформацию традиционных 
форм межпоколенного взаимодействия и стремитель-
ные современные изменения социокультурного кон-
текста жизнедеятельности разных поколений, можно 
ожидать сохранения эталона совладающего поведения 
предков, который оценивается потомками как наибо-
лее ценный и обязательный опыт.

Организация и методики исследования

Общую выборку исследования составили 284 ре-
спондента: 122 пары «ребенок—родитель» и 40 участ-
ников в возрастном диапазоне от 57 до 80 лет.

Детскую выборку представляли 122 младших 
школьника в возрасте от 8,2 до 9,6 лет (52,5% девочек 
и 47,5% мальчиков).

В родительскую группу (84,4% матерей и 15,6% от-
цов) входили респонденты от 27 до 61 года (42,6% — 
27—35 лет; 53,4% — 36—61 лет). Высшее образование 
имели 52,5% респондентов, среднее специальное об-
разование — 25,5%, среднее — 31,9%. О полной семье 
информировали 77,9% родителей.

От родителей для каждого несовершеннолетнего 
респондента было получено письменное согласие на 
его добровольное участие в исследовании. Все обсле-
дованные школьники не имели серьезных заболева-
ний, трудностей в социализации и проблем в когни-
тивном развитии.

Выборку старших испытуемых составили посто-
янные участники геронтологической арт-группы в 
возрасте от 57 до 80 лет: 47,5% — 57—65 лет; 45,0% — 

Глозман Ж.М., Наумова В.А. Отношения поколений...
Glozman Zh.M., Naumova V.A. Generations Attitudes...



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2022. Т. 18. № 1
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2022. Vol. 18, no. 1

93

66—75 лет; 7,5% — 76—80 лет. Из них 70,0% — жен-
щины и 30,0% — мужчины; 25,0% состояли в браке, 
12,5% — разведенные, 62,5% — вдовы и вдовцы. Выс-
шее образование имели 22,5% респондентов, среднее 
и среднее специальное образование — 77,5%. Не рабо-
тали 47,5%. Проживали вместе с детьми и/или внука-
ми и осуществляли большую часть функций по уходу 
за детьми 17,5%; отдельно проживали, но общались 
и оказывали ситуативную помощь 57,5%; проживали 
отдельно, общение и помощь в воспитании наследни-
ков крайне ограниченные — 25,0%.

С взрослыми участниками также было подписано 
этическое соглашение, позволяющее предоставлять ре-
зультаты исследования профессиональному сообществу.

Исследование осуществлялось в несколько этапов.
Первый этап проводился в рамках подготовки к 

«Международному дню пожилого человека», нами 
были использованы следующие методы:

— анкетирование родителей. Анкета включала как 
стандартные вопросы о социально-демографических 
характеристиках участвующего родителя и всех пра-
родителей, представляющих семью школьника, так 
и ряд вопросов, уточняющих степень использования 
родителями поддержки от прародителей по уходу/
воспитанию своих внуков; информацию о возмож-
ности (не)общения ребенка со своими бабушками и 
дедушками, а также вопросы, направленные на сбор 
данных мнения родителей о важности (не)участия 
старшего поколения в воспитании потомков. Пред-
полагалось, что анкетные данные представят сведе-
ния о потенциальном опыте (не)возможного взаимо-
действия участвующих в исследовании школьников 
с родственниками старшего поколения.

— интервью в фокус-группах по 10—12 участников 
детской и геронтологической выборки. Сбор данных 
у учащихся проводился в общеобразовательных шко-
лах города Петропавловск-Камчатского, а в когорте по-
жилых участников — на экспериментальной площадке 
«Центра развития личности и психолого-педагогической 
помощи населению» КамГУ имени Витуса Беринга.

В роли модераторов выступили студенты выпуск-
ных курсов психолого-педагогического факультета 
КамГУ (n=26, от 21 до 24 лет). Интервьюируемым за-
давались вопросы: «Как, по вашему мнению, важно/
необходимо/следует/принято относиться к пожило-
му и старому человеку?». Предлагалось перечислить 
возможные варианты. В последующей групповой дис-
куссии обсуждались ответы на уточняющие вопросы 
(например: «Почему вы так считаете?», «Как вы мо-
жете объяснить/описать озвученное отношение?»).

Исследовательской целью второго этапа явля-
лось проведение независимыми экспертами анализа 
ответов, полученных в фокус-группах. Обработка дан-
ных реализовывалась с помощью конвенционального 
контент-анализа (обобщение ответов, выделение ко-
личественных категорий и составление релевантного 
перечня «отношения к стареющему человеку») [15]. 
Кодирование категорий осуществлялось авторами со-
вместно с экспертами в ходе групповой дискуссии.

Роль экспертов выполняли студенты заочного 
отделения психолого-педагогического факультета 

КамГУ имени В.  Беринга, получающие второе выс-
шее образование (n = 25, от 18 до 47 лет).

На третьем этапе респондентам старшего поко-
ления (n=26, от 65 до 72 лет) было предложено вы-
разить свое согласие (несогласие) с детскими суж-
дениями о доминантных отношениях к стареющему 
человеку. Ответы предлагалось оценивать по шкале 
Лайкерта в диапазоне от —3 до +3, где 3 балла — пол-
ностью согласен, 2 — скорее согласен, 1 — частично 
согласен, 0 — трудно сказать, согласен или не согла-
сен, —1 — частично не согласен, —2 —скорее не со-
гласен, —3 — совершенно не согласен. Суждения со 
средним баллом от —3 до —1 были оценены как от-
ражающие несогласие; те, которые набрали от +1 до 
+3 — как согласие; оценка от < —0,99 до +0,99 отнесе-
на к нейтральной позиции. Для каждого компонента 
подсчитывался средний балл.

Для статистического анализа данных применялся 
метод описательной статистики, критерий углового 
преобразования Фишера (φ) и критерий согласия 
Пирсона (χ2).

Результаты исследования

Анализ социально-демографических характери-
стик испытуемых старшего поколения свидетель-
ствует о том, что среди прародителей значимо преоб-
ладают бабушки (средний возраст 58 лет), имеющие 
высшее или специальное образование (табл. 1).

Обращает на себя внимание факт продолжающейся 
трудовой занятости большей части исследуемой когор-
ты, имеющей статус пенсионера. Важно отметить, что 
жители Камчатского полуострова относятся к льгот-
ным категориям установления страховой пенсии по 
возрасту: женщинам — в 51 год и 6 месяцев и соответ-
ственно мужчинам — по достижении возраста 56 лет и 
6 месяцев [14]. В то же время анализ литературных ис-
точников фиксирует данные о том, что именно статус 
официального пенсионера зачастую выступает тригге-
ром «сближения» с внуками. Отдельные исследовате-
ли представляют данные о том, что именно у бабушек в 
возрасте до 65 лет сочетаются возникшая возможность 
и потребность взаимодействия с внуками до 10—12 лет, 
что, собственно, усиливает представленные выше раз-
мышления [4; 9]. На наш взгляд, в качестве объяснения 
обозначенных противоречий, или скорее тенденций к 
ним, можно представить аргументы о существующей 
потребности стареющего человека одновременно полу-
чать пенсионное пособие и заработанную плату и/или 
важности сохранения трудовой занятости для самосто-
ятельного поддержания качества жизни, активности и 
автономии [2]. На настоящий момент довольно часто 
данная ситуация не является альтернативной.

Значимо большая часть родителей (p ≤0,05) тру-
довую занятость старшего поколения, проживание 
прародителей в территориальной отдаленности, 
труднодоступности и часто в условиях информаци-
онной изолированности обозначили как негативный 
регионально-специфический фактор ограничения 
общения с внуками (рис. 1).
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Далее проанализируем другие данные анкетиро-
вания родителей. Мы использовали в анализе роди-

тельской анкеты объективные данные отдельных ав-
торов, подтверждающие факт того, что особенности 

Т а б л и ц а  1
Социально-демографические характеристики старшего поколения (N=395)

Характеристика
Представленность прародителей, % Критерий Фишера

φ эмп.
Бабушки

64,3%
Дедушки

35,7%
5,51

p≤0,01
Возрастной диапазон

46—55 лет 37,4 27,6 2,16
p ≤0,05

56—75 лет 48,0 58,2 1,95
p ≤0,05

76 и старше 14,6 14,2 0,13
Уровень образования

Неполное среднее  1, 6 2,1 0,26
Среднее общее  20,5 31,2 2,31

p≤0,01
Среднее специальное  35,8 32,6 0,65
Высшее 42,1 34,1 1,67

p ≤0,05
Семейное положение

Женат/замужем  30,3 39,7 2,35
p≤0,01

Разведена(ен) 46,7 47,5 0,15
Вдова(ец)  22,9 12,8 2,52

p≤0,01
Социальный статус

Трудоустроен 64,5 54,6 1,91
Не работает 35,5 45,4 1,9

Рис. 1. Сопоставление частоты выборов и формат (не)общения детей с прародителями

Глозман Ж.М., Наумова В.А. Отношения поколений...
Glozman Zh.M., Naumova V.A. Generations Attitudes...
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взаимодействий «старших и молодых родителей» в 
вопросах поддержки и заботы о детях зависят от типа 
домохозяйства [26].

Наше исследование показало, что больший про-
цент (p≤0,01) родительских выборов свидетельству-
ет о тенденции к низкой степени прародительского 
участия в помощи и сопровождении периода детства 
своих потомков (рис. 2).

В то же время родители демонстрируют значимо 
частый выбор (p≤0,05) своих ответов, подтверждаю-
щих их убеждения в том, что лучше, когда бабушки и 
дедушки ограниченно участвуют и/или не участвуют 
в воспитании внуков.

Таким образом, полученные сведения из анкет-
ных данных свидетельствуют скорее о дефиците по-
тенциального опыта (не)возможного взаимодействия 
младших школьников с родственниками старшего по-
коления. К сожалению, наши результаты совпадают с 
российскими демографическими тенденциями послед-
них лет, что дает основание размышлять об ослаблении 
взаимообмена межпоколенческими функциями [6].

Вероятно, данный факт может свидетельствовать о 
трансформации традиционных форм межпоколенно-
го взаимодействия между старшими родителями и их 
детьми и соответственно внуками. В качестве подкре-
пляющей иллюстрации наших данных можно обратить-
ся к современной публицистике, где все чаще обсужда-
ются факты нарастания демонстрации современными 
российскими прародителями в качестве «реалий со-

временной нормы» роли «визитного гувернера» и спо-
радической рекреационной активности, совмещенной 
с материальной поддержкой внуков [26, с. 44].

Проанализируем далее результаты интервью в 
фокус-группах1 с детьми и пожилыми респондентами.

Экспертами на основе семантического сходства 
из общего количества ответов (162 младших школь-
ников и 128 респондентов старшего поколения) были 
выделены категории «отношения к пожилому и ста-
рому человеку» (табл. 2).

Сравнительный анализ представленности катего-
рий фиксирует групповую специфику: респонденты 
младшего школьного возраста значимо чаще (p≤0,01) 
озвучивали свое отношение к старшему поколению в 
последовательности «жалеть—уважать», а в старшей 
возрастной когорте — «понимать—уважать».

Кроме того, обнаруживается, что в детской вы-
борке категории «понимать» и «почитать» не реле-
вантные, и несколько учеников (их ответы отнесены 
в категорию «не знаю») вообще не смогли описать 
своего отношения к старикам. В качестве объяснения 
школьниками были предъявлены следующие аргу-
менты: отсутствие личного опыта взаимодействия 
со стариками; непонимание (непринятие) разницы 
между стариками и «другими взрослыми»; непривле-
кательность, скука и малая значимость дискуссии.

Следующим шагом на основе уточняющих сужде-
ний был реализован качественный анализ доминант-
ных категорий отношений: в группе младших школь-

Рис. 2. Сопоставление частоты выборов типов семей по степени использования поддержки прародителей 
по воспитанию детей и уходу за ними

1 Авторы выражают благодарность студентам психолого-педагогического факультета КамГУ имени В. Беринга за помощь в записи 
стенограмм.
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ников — категории «жалеть» (d.f.= 150; p≤0,01), а в 
выборке старшего поколения — категорий «пони-
мать» (d.f.=25; p≤0,01) и «уважать» (d.f.=20; p≤0,01).

Обратимся к конкретным примерам ответов и 
результату их анализа в группе младших школьни-
ков. На 115 выборов «жалеть» школьниками были 
представлены 244 объясняющих суждения: из них по 

одному примеру привели 19,3% участников, по два 
ответа — 12,7%, по три варианта зарегистрировано у 
10,7% школьников, по четыре примера — у 3,3% и у 
2,0% респондентов было пять ответов.

Эксперты все ответы структурировали по ком-
понентам и определили уровень их выраженности 
(табл. 3.)

Т а б л и ц а  2
Сопоставление частоты выбора категорий «отношения» в группе младших школьников 

и респондентов старшего возраста

Категории

Частота выбора (количество ответов, %)
Критерий Фишера,

φ
Младшие школьники

(n=122)
Старшее поколение

(n=40)
Количество % Количество %

Жалеть 115 70,9 14 10,9 10,8
p≤0,01

Уважать 17 10,5 35 27,3 3,1
p≤0,01

Любить 13 8,1 9 7,0 0,24
Понимать 0 0 37 28,9 9,6

p≤0,01
Почитать 0 0 18 14,1 6,5

p≤0,01
Помогать 8 4,9 10 7,8 1,1
Терпеть 4 2,5 5 3,9 0,7
Не знаю 5 3,1 0 0 2,9

2 Мы сохранили семантику и грамматику детских высказываний.

Глозман Ж.М., Наумова В.А. Отношения поколений...
Glozman Zh.M., Naumova V.A. Generations Attitudes...

Т а б л и ц а  3
Частотное распределение в группе младших школьников компонентов категории отношения «жалеть»

Частота 
выбора, %

Компоненты Примеры детских ответов2

1 2 3
38,8 «Физиологические утра-

ты» — отражает описатель-
ную картину внешних прояв-
лений низкой физической 
(телесной) компетентности и 
деструкции, а также незащи-
щенности и неприспособлен-
ности к жизни в старости

«Выпадают зубы, и они плохо жуют, мало едят и перестают расти»;
«У некоторых амнезия, я не знаю, что это, но мама так часто говорит», 
«они медленные, все забывают и даже могут быть немыми»;
«Спят плохо ночью, а днем клюют носом, поэтому мама ругает нас, если 
мы шумим и мешаем старой бабушке, ой вообще-то прабабушке»;
«У них слабое здоровье и поэтому они не могут сами сделать некото-
рые вещи, тогда они становятся злыми и могут тебя обозвать или даже 
наказать. Вот я видел, как у моего друга его баба Ира громко ругается и 
бьет кота, потому что сама забыла закрыть дверь в комнату с компью-
тером»;
«Они старые и у них плохое зрение, медленно ходят и если там, например, 
они переходят дорогу и едет машина со сломанными тормозами, то мы 
должны прямо броситься к ним, чтобы их не сбила машина»

12,5 «Так принято» — демон-
стрирует приверженность 
учеников формальному 
следованию принятым в 
обществе представлениям о 
стереотипах старости и нор-
мах поведения с взрослым 
человеком

«Просто стариков надо жалеть, надо же быть элементарно вежливым?»;
«Старших обижать нельзя, такое правило вежливости»;
«У них такой возраст, когда им нужно только помогать, сочувствовать и 
жалеть»;
«Они старые и могут быть даже ветеранами, которых мы просто обязаны 
уважать их хотя бы из вежливости, так говорит мама и по телевизору 
видел, как другие взрослые и даже дети говорят»

11,6 «Наш долг» — объясня-
ет детскую позицию как 
осознанное, добровольное, 
внутренне принимаемое обя-

«Жили долго и воевали за нашу свободу»;
«Пожилые ветераны, и им трудно выносить тяжести в жизни»;
«Они защитили нашу страну»;
«Многие из них ветераны, если бы не они нас бы не было»;
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Итак, результат контент-анализа описаний дет-
ского отношения «жалеть» к стареющему челове-
ку демонстрирует его многозначность и многоком-
понентность. Однако статистическая значимость 
(d.f.=66; p≤0,05) определяется только у компонен-
та, отражающего описательную картину внешних 
проявлений низкой физической (телесной) ком-
петентности, незащищенности и неприспособлен-
ности к жизни в старости — «физиологические 
утраты».

Теперь обратимся к ответам, объясняющим смысло-
вое содержание двух значимо доминантных категорий 
ожидаемого старшим поколением отношения к ним де-
тей с близким весом — «понимать» и «уважать». Ре-
зультат контент-анализа уточняющих суждений в обо-
значенных категориях фиксирует их тождественность, 
что авторам позволило объединить их в общую катего-
рию «понимать—уважать», которая представляет отра-
жение отношения в целом как: потребность в призна-
нии опыта, заслуг и достоинств, поиска компромисса, 

Частота 
выбора, %

Компоненты Примеры детских ответов2

1 2 3
зательство помощи, защиты 
стареющего человека

«Они дороги нам»;
«Они прожили жизнь, и может кто-то воевал, и мы должны платить до-
бром за добро, нам надо им помочь»;
«Просто мы младше их, мы так должны делать»

11,2 «Сопереживание» — де-
монстрирует способность 
ребенка понять и переживать 
эмоциональные состояния, 

«Папа ругает часто бабушку, потому что она замучила его умными совета-
ми. Она потом долго плачет тихо-тихо, но я всегда слышу и тогда я плачу, 
очень жалко мою бабулю»;
«Водители автобуса кричат на старых людей, потому что они медленные,

которые испытывает человек 
старшего поколения

долго залазят на ступеньки. А еще когда сильная пурга, они такие мокрые, 
пахнут не хорошо, им же трудно ходить в сугробе и еще потом смести снег 
до входа в автобус, тем более не везде могут достать свое туловище. Мне 
обидно смотреть, как их обзывают, а некоторые дети смеются»

8,9 «Финансовая нестабиль-
ность» — объединяет 
утверждения, отражающие 
идеи детей о значимости 
и важности материально-
го благополучия и рисках 
жизни в старости в случаях 
неблагополучия

«Им мало платят денег, им их не хватает на прокормление»;
«У них мало денег и еды. Они старше нас и беднее нас»;
«Они не зарабатывают, поэтому у них всегда мало денег на лекарство»;
«Их могут обмануть, отобрать квартиру или выгнать из дома. Старые 
бабушки часто бездомные, худые, плохо одеты, плохо пахнут»;
«Старики не в бодром возрасте и не с такими большими возможностями 
как, например, у моего папы, у них же еще малюсенькая пенсия»

8,0 «Конечность жизни» — от-
ражает размышления, пере-
живания и скорее сожаления 
учеников по поводу скорого 
наступления неминуемой 
безвозвратности жизненного 
пути

«Они могут упасть и разбиться или совсем умереть»;
«Вдруг ему может стать насовсем плохо»;
«У них почти не остается сил и им осталось чуть-чуть до смерти»;
«У них может остановиться сердце и тогда все, больше жизни нет у них»;
«Ну, потому что они уже старые и должны скоро умереть и еще они отучи-
лись в школе и отработали свое и уже сильно долго живут»

6,3 «Благодарность» — репре-
зентирует картину детского 
чувства признательности 
старшему поколению за 
опыт долгой жизни

«Чтобы жили дольше и радовали нас»;
«Они самые взрослые, могут исправить ошибки»;
«Потому что они уже не молодые, но еще могут быть добрыми»;
«Всегда могут дать полезный совет»;
«Они знают гораздо больше, чем мы. А еще жалеть старых людей надо из 
благодарности, потому что они родители наших родителей или вообще 
наши пра-пра-родители, то есть, если бы не они, то нас не было бы и это 
совсем точно»;
«Пожилые люди наши предки»;
«Они нас старше, много раз побеждали беду или горе, думаю, что они 
знают, как правильно жить»;
« У них долгий возраст и много интересных рассказов про это»;
«Им приятно слушать наше хорошее отношение к ним»

2,7 «Моделирование своей 
жизни в старости» — 
объединяет утверждения, 
отражающие детские пред-
ставления о своей жизни в 
старости

«А если я попаду в такую ситуацию»;
«Если мы будем обижать стариков, то к нам в старости будут относиться 
также плохо»;
«Потому что нет лекарства от морщин и забывания»;
«Я не боюсь быть такой старой. Я буду хорошо учиться, потом буду вра-
чом, искать крем и уколы для стариков, чтобы они могли долго выполнять 
разные свои дела сами и радовались себе»;
«Мы ведь тоже растем и наше тело с нами, поэтому и я, когда-то буду 
старенькой, не хочу, чтобы меня обижали»
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способности сопереживания и понимания эмоциональ-
ного состояния поколения позднего возраста (табл. 4).

Нам представляется, что также важно продемонстри-
ровать примеры ответов в категории отношения «почи-
тание», отражающего ожидание старшим поколением 
признания потомками важности и глубокого уважения к 
прожитой ими жизни с точки зрения ее наследия («Хоть 
чуть-чуть быть моим отражением», «Сохранять в себе 
меня», «Продолжить мое творение фриволите», «Буду 
даже там, надеюсь на небе, счастлив, если сохранят мой 
утес, снасти и мой ритуал подледной рыбалки»).

Следующая исследовательская задача состояла в 
анализе степени (не)согласия респондентами старшего 
поколения с утверждениями, входящими в компонен-
ты детской категории отношений «жалеть» (рис. 3).

Респонденты старшего поколения выразили свое 
несогласие с детским выбором с самой высокой ча-

стотой компонентов «физиологические утраты» и 
«так принято». Вероятно, для взрослой выборки та-
кой вариант описания отношения интерпретируется 
как негативное, довольно стереотипно-традиционное 
отношение к старости с преобладанием картины ско-
рее уничижительно снисходительного сострадания. 
Самый высокий балл согласия старшие участники 
отдали отношению как способности ребенка пони-
мать состояние стареющего человека (компонентам 
«сопереживание») и готовности выражать ему чув-
ство признательности («благодарность»).

Обсуждение результатов

В данной работе авторами была предпринята по-
пытка изучить возможные варианты актуального и 

Рис. 3. Соотношение степени (не)согласия респондентов старшего поколения с компонентами детской 
категории «жалеть»

Глозман Ж.М., Наумова В.А. Отношения поколений...
Glozman Zh.M., Naumova V.A. Generations Attitudes...

Т а б л и ц а  4
Представленность категории отношения «понимать—уважать» в геронтологической выборке

Частота выбора уточняющих 
суждений, %

Примеры ответов3

39,3 — потребность в признании 
опыта, заслуг и достоинств

«Важно, чтобы мной гордились внуки»; «меня хвалили внуки и их друзья»; «полу-
чать комплемент от молодежи»

36,3 — потребность в поиске ком-
промисса

«Отмечали для меня возможности современности, знакомство с которыми, позво-
лило бы мне быть в ногу со временем»; «ну а если уж они сами со мной обсуждают 
подробности своей жизни, я счастлива, и это спасает меня от ДЕпрессии, ДЕмен-
ции и много каких ДЕ стариков, про которые столько ученые пишут и говорят»

24,4 — способность сопережива-
ния и понимания эмоционального 
состояния

«Чаще интересовались моими переживаниями»; «позволять любоваться ими, ве-
рить мне, что я не враг их счастья и всей жизни»; «чтобы внучка не стеснялась меня 
и приглашала в свою компанию»

3 Семантика и грамматика высказываний респондентов сохранена.
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ожидаемого отношения к стареющему человеку с по-
зиции детей младшего школьного возраста и взрос-
лых, достигших этапа геронтогенеза.

Наше исследование показало, что в целом ре-
спонденты детской выборки репрезентируют карти-
ну актуального отношения к старикам скорее через 
призму дефицита потенциального опыта взаимодей-
ствия со своими прародителями. В качестве объясне-
ния можно привести ряд аргументов.

Значительная часть (33,9%) бабушек и дедушек 
наших испытуемых не входят в диапазон пожилого и 
старческого возраста (в соответствии с классифика-
цией ВОЗ), и, вероятно, вряд ли они могут в «своем 
молодом прародительстве» в полном объеме транс-
лировать образ старения и старости.

Кроме того, ранее в других наших работах [12; 36] 
мы фиксировали данные о том, что за последнее де-
сятилетие во многих камчатских семьях отношения 
детей и прародителей все чаще носят скорее факуль-
тативный характер, что также нашло отражение в 
настоящем исследовании. Так, больше половины ро-
дителей указали на недостаточность общения своего 
ребенка со старшим поколением и 84,5% «молодых» 
семей подтвердили факт существующей ситуатив-
ной поддержки прародителями преимущественно в 
материальной форме. Среди доминантных факторов, 
уточняющих дефицит живого общения предков и по-
томков, респонденты отмечают объективно вынуж-
денную потребность сохранять трудовую занятость 
старшим поколением пенсионного возраста, терри-
ториальную отдаленность и труднодоступность в 
условиях информационной изоляции. Скудность 
и сложность общения из-за постоянного прожива-
ния старшего поколения «на материке» за предела-
ми камчатского полуострова сложно рассматривать 
как «уважительно-смягчающий» фактор [11]. Мы 
абсолютно солидарны с мнением О.Ю. Стрижиц-
кой, М.Д. Петраш о том, что современный человек 
достаточно мобильный, часто семейные поколения 
разделены территориально внутри одной страны, мо-
гут находиться в разных странах и на разных конти-
нентах, но однако в эпоху высоких информационных 
технологий данное обстоятельство не может являть-
ся объективным ограничением общения ребенка и 
прародителей [21].

Важность и значимость общения ребенка с ба-
бушкой и дедушкой, как одного из доминантных 
факторов формирования образа стареющего чело-
века, находят отражения в некоторых современ-
ных исследованиях. Так, в работе А. Фламиона др. 
(Flamion, et. al.) на выборке 1151 бельгийских детей 
и подростков в возрасте от семи до шестнадцати лет 
было обнаружено, что частые и дружелюбные кон-
такты с прародителями (чаще с бабушками) корре-
лируют с более благоприятными чувствами к пожи-
лым людям [31].

Результаты другого исследования показали, что 
у старших дошкольников с опытом дефицита пра-
родительского общения образ старого человека не 
персонализирован, в целом представляет собранный 
конструкт из «чужих» или «ничьих стариков» чаще 

по стереотипным признакам физиологических утрат 
и индифферентных эмоций [36].

Здесь нельзя не упомянуть тот факт, что в совре-
менном обществе наблюдается тенденция к исполь-
зованию всех возможностей и достижений биотехно-
логий для поддержания состояния «антистарения», 
где визуальный образ человека играет определяю-
щую роль в восприятии стареющего человека и вы-
полняет функцию противопоставления опыта долгой 
жизни физическому увяданию [13; 25].

Мы также поддерживаем мнение исследователей 
о роли семьи, значимости типа семейного воспита-
ния, содержания общения со значимыми взрослыми 
(родителями, прародителями) для формирования у 
ребенка ценностного отношения к старшему поко-
лению, а также своей будущей самооценки и психо-
логического благополучия [16; 35]. Необходимость 
формирования отношения ребенка к людям пожило-
го возраста, как обязательной части системы «ребе-
нок—взрослый», способной выступать первоосновой 
всех видов последующих отношений ребенка к дей-
ствительности и быть изначальным условием самого 
человеческого существования и интенций развития 
ребенка, подчеркивается в классических работах от-
ечественных психологов [3; 8; 27].

В настоящем исследовании потребность в при-
знании опыта, поиске компромисса, способность к 
сопереживанию и понимание эмоционального со-
стояния стариков включены респондентами стар-
шего поколения в приоритетность описания своего 
ожидаемого отношения через доминантные катего-
рии «понимать—уважать». Вероятно, «научить» та-
кому варианту отношения потомков к предкам фа-
культативно крайне проблематично, что в принципе 
находит подтверждение в результатах анализа отве-
тов детской выборки.

Актуальное отношение младших школьников к 
стареющему человеку представлено через многоком-
понентную категорию «жалеть». В этимологическом 
словаре русского языка мы находим трактовку сло-
ва «жалеть» как часто употребляемого в значении 
«люблю, уважаю», обозначающего контекст ценно-
сти, признания, почитания, сострадания [28]. Одна-
ко мы возьмем смелость утверждать, что результаты 
контент-анализа описаний доминантных категорий 
отношений в детской выборке демонстрируют от-
ношение к старикам скорее как картину нейтрально-
снисходительного сострадания. Данный детский вы-
бор респонденты старшего поколения не включили в 
диапазон согласия с ожидаемым к ним отношением.

С невысокой частотой выбора младшие школьни-
ки представили примеры своей способности понимать 
состояние стареющего человека, готовности выражать 
ему чувство признательности и уважительного отно-
шения за опыт долгой жизни, что старшей когортой 
было подтверждено как согласие с ожидаемым к ним 
отношением. На наш взгляд, данный результат можно 
объяснить фактом того, что, несмотря на трансформа-
ции традиционных форм межпоколенного взаимодей-
ствия, многие российские семьи осознанно поддержи-
вают межпоколенческую коммуникацию на основе 
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сохранения социокультурных традиций нескольких 
поколений, не утрачивая «коды» приоритета диалога 
культур и преемственности поколений.

Мы поддерживаем мнение некоторых иссле-
дователей о том, что старшее поколение обладает 
огромным потенциалом для демонстрации потом-
кам возможностей «овладения искусством жизни в 
контексте развития способности вдохновлять себя 
и окружающих, создавать собственный ритм и темп 
жизни, наслаждаться радостью живого человеческо-
го общения и в целом выстраивать конструктивный 
диалог с миром» [29, с. 85].

Осознание важности и уважения различий потреб-
ностей в каждом жизненном периоде, уникальности 
опыта отношений поколенных групп как ценного и 
обязательного может являться ключом партнерского 
диалога поколений и основой культурной адаптации 
к возрасту. Кроме того, для построения устойчивых 
и обоюдно удобных взаимоотношений между поко-
лениями необходимо двигаться от одинаковости к 
индивидуальности, а также определить принципы, 
на которых может быть создана всеобщая культурная 
адаптация к возрасту [3].

Выводы

1. Анализ анкетных данных, уточняющих точку 
зрения родителей о потенциальном опыте взаимо-
действия их детей с поколением позднего возраста, 
свидетельствует о тенденции к низкой степени пра-
родительского участия в сопровождении периода 
детства своих внуков и в целом репрезентирует кар-
тину дефицита живого общения предков и потомков. 
Причинами зафиксированного факта являются тер-
риториальная отдаленность проживания старшего 
поколения, сохранение их трудовой занятости при 
нахождении в статусе пенсионера и проблемы раз-
ногласия взрослых. Ответы родителей школьников 
показали, что отношения их детей и их родителей все 
чаще носят факультативный характер, где ситуатив-
ное финансирование внуков наряду с эпизодической 
досуговой активностью оцениваются как норма от-
ношений, реалия современной жизни.

2. Результат интервью в фокус-группах младших 
школьников позволяет представить количественно 
категории отношения детей к старшему поколению в 
последовательности «жалеть — уважать — любить — 
помогать — терпеть — не знаю», где только категория 
«жалеть» статистически доминантна. Качественный 
анализ выделенной категории раскрывает ее содер-
жательную многозначность и многокомпонентность, 
но статистическую значимость выявляет один ком-
понент, отражающий описательную картину внеш-
них проявлений физической некомпетентности, 
незащищенности и неприспособленности к жизни 
стареющего человека — «физиологические утраты». 
В целом большая часть детской выборки демонстри-
руют актуальное отношение к прародителям как ва-
риант нейтрально-снисходительного сострадания и 
соблюдения формальных, стереотипно-правильных 

норм поведения, опираясь на собирательный образ 
«неперсонализированного» человека на позднем эта-
пе онтогенеза.

3. В геронтологической когорте ожидаемое отно-
шение детей к ним репрезентируется значимой кате-
горией «понимать—уважать», отражающей позицию 
крайней важности признания потомками их опыта, 
поиска компромиссов взаимодействия, готовности к 
сопереживанию и принятию эмоционального состоя-
ния человека позднего возраста. Этот результат фик-
сируется и в данных о согласии старших участников 
с детскими вариантами (с невысокой частотой вы-
бора), демонстрирующими преемственность сохра-
нения эталона обязательного и ценного поведения 
предков. В диапазон несогласия респонденты позд-
него возраста отнесли компоненты с самой высокой 
частотой детского выбора, которые, с точки зрения 
старшего поколения, описывают отношения к ним 
скорее как уничижительное сострадание.

4. Потребность и готовность стареющего человека 
к мобилизации и реализации огромной палитры сво-
его жизненного потенциала для демонстрации по-
томкам особой важности признания уникальности и 
своеобразия опыта каждого поколения может высту-
пить источником взаимодополняемости и солидар-
ности поколений как основы культурной адаптации 
к возрасту.

Ограничения и перспективы исследования

Критически анализируя результаты представлен-
ной работы, было бы интересно рассмотреть их в кон-
тексте ограничений исследования.

Итак, в детско-родительской паре участвовал 
только один родитель и в большей части это были 
матери. Несмотря на то, что отдельные работы под-
тверждают большую схожесть детских взглядов с 
матерью в области межгрупповых отношений [30], 
мы допускаем, что отсутствие «гендерной полноты» 
родительской выборки может снижать потенциал 
обобщения анкетных данных родителей.

Другое ограничение нашего исследования связано 
с проблемой сложности формирования однородной 
выборки, включающей семьи с равными возрастны-
ми диапазонами у межпоколенных представителей и 
условной схожестью по экономическим и социально-
культурным характеристикам.

К относительным ограничениям можно отнести 
специфику выборки старших испытуемых, состав 
которой представили постоянные участники герон-
тологической арт-группы. Возможно, при участии 
только добровольных пожилых респондентов, с со-
хранной активностью и мотивацией, теряется ин-
формация о менее активном стареющем человеке; на 
наш взгляд, данное обстоятельство допускает риск 
искажения исследовательской картины.

И наконец, мы согласны со многими исследова-
телями, которые считают, что межпоколенные от-
ношения являются многогранным, многоаспектным 
явлением, затрагивающим различные системы отно-

Глозман Ж.М., Наумова В.А. Отношения поколений...
Glozman Zh.M., Naumova V.A. Generations Attitudes...
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Представлены методологические подходы к проблеме формирования гражданской идентично-
сти в контексте концепции «Феноменология развития и бытия личности» В.С. Мухиной. Развитая 
личность должна быть субъектом целостной гражданской идентичности. Внутренняя позиция лич-
ности как сущностная основа формирования гражданской идентичности должна включать в себя: 
1) ценностное отношение к реальности предметного и духовного мира как результату исторически 
сложившейся деятельности человечества; 2) субъект-субъектное отношение к природной реально-
сти, требующей от граждан ценностного отношения к уникальному многообразию природы России; 
3) реальность образно-знакового сознания в целом и особое значение реальности гражданского са-
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отношением к себе как к гражданину, готовому брать на себя ответственность за свое развитие и бы-
тие как целостной личности.
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Сегодня наблюдаются социокультурные и миро-
воззренческие изменения, особенно остро от-

ражающиеся на самосознании молодого поколения 
[26], ценностно амбивалентного [39] и сензитивного 
как к стихийному информационному воздействию, 
так и к целенаправленной пропаганде субъектов ми-
ровой политики. В современном информационном 
обществе «информация задает не только траекто-
рию социализации, но и образцы поведения, этало-
ны идентификации для большой группы людей» [18, 
с.  78], создает риски для психического здоровья и 
благополучия личности [36, с. 83]. Ситуация усугу-
бляется тем, что Россия находится в процессе поиска 
и формирования государственной идеологии, способ-
ной осуществить задачу консолидации своих граждан, 
что не будет иметь успеха без развитой гражданской 
идентичности россиян, основанной на осознанно вы-
строенной внутренней позиции личности, готовой 
осмысленно брать на себя ответственность за благо-
получие и развитие своей страны.

Вл. Даль в свое время определял слово «граж-
данин» в своем «Толковом словаре живого велико-
русского языка» [11, с. 400]. Со дня издания прошло 
более 140 лет. Как же изменились значения и смыс-
лы этого слова за столь исторически не очень долгое 
время? Сегодня в «Словаре русского языка» можно 
увидеть, какие изменения произошли со значениями 
и смыслами этого слова [9, с. 342].

В философской энциклопедии нас отсылают к 
Г.В.Ф. Гегелю, который писал, что гражданское — это 
общество, в котором сочетаются частные и общие ин-
тересы. Философ полагал: «Лишь тем, что он гражда-
нин хорошего государства, индивид достигает своего 
права» [8, с. 207]. Философ полагал: «В гражданском 
обществе каждый для себя — цель, все остальное для 
него ничто. Однако без соотношения с другими он не 
может достигнуть своих целей во всем их объеме: эти 
другие суть поэтому средства для цели особенного. 
Но особенная цель посредством соотношения с дру-

гими придает себе форму всеобщего и удовлетворяет 
себя, удовлетворяя вместе с тем стремление других к 
благу» [8, с. 228].

Г.В.Ф. Гегель рассматривал гражданское общество 
как условие и возможность реализации прав человека 
как свободной личности, чьи индивидуальные цели 
взаимосвязаны с общественными обязанностями, без 
которых они теряют всякий разумный смысл. Свобода 
быть личностью предполагает и личную ответствен-
ность за те социальные условия, которые определяют 
ее развитие и бытие. Философ был безусловно прав, го-
воря о том, что прав без обязанностей не бывает. Права 
гражданина реализуются только тогда, когда он берет 
на себя обязанность заботиться о своем государстве и 
развивать его на благо всех и на благо самого себя.

Далее полезно обратиться к идеям о самобытности 
России в ее историческом пути. Ф.М. Достоевский 
утверждал: «…народ наш носит в себе органический 
зачаток идеи, от всего света особливой. Идея же эта 
заключает в себе такую великую у нас силу, что, ко-
нечно, повлияет на всю дальнейшую историю нашу, а 
так как она совсем особливая и как ни у кого, то и исто-
рия наша не может быть похожею на историю других 
европейских народов, тем более ее рабской копией. Вот 
чего не понимают у нас умники, верующие, что всё у 
нас переделается в Европу безо всякой особливости, и 
ненавидящие особливости, от чего, конечно, дело мо-
жет кончиться даже бедой» [12, с. 493].

В отношении национальной идеи значительное 
влияние оказали мысли философа В.С.  Соловьева 
[30]. Е.Н. Трубецкой наиболее близко примыкал к 
его идеям, подчеркивая роль великого мыслителя 
в преодолении варианта националистического рус-
ского мессианизма. Е.Н.  Трубецкой писал: «К со-
жалению, сознание грехов и противоречий старого 
славянофильства не спасло самого Соловьева от того 
же рокового увлечения. В другой форме и у него вос-
кресла старая традиционная мечта о третьем Риме и 
о народе-богоносце» [34, с. 245]. При этом философ 

(V.S. Mukhina). A person’s inner position as an essential basis for the formation of the civic identity 
should include the following: 1. The value attitude towards the reality of objective and spiritual world as 
a result of historically established activities of mankind. 2. The subject-subject attitude to natural reality, 
requiring citizens to value Russia's unique natural diversity. 3. The reality of image-sign consciousness in 
general with particular importance of the reality of civic consciousness and civic identity. 4. The reality 
of social and normative space, first of all, value attitude to civil rights and duties of everyone, to laws of 
Russia, to results of science and cultural traditions of numerous nations of the country. 5. The reality of 
individual’s inner space certainly presupposes an active civic position, coupled with the value attitude 
towards oneself as a citizen, ready to take responsibility for one's own development and being as an inte-
gral personality, committed to one’s country as a stronghold of the State.

Keywords: person’s inner position, civil identity, rights and duties, inner position of a citizen, realities 
of being.
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выражал уверенность: «Русское — не тождественно 
с христианским, а представляет собою чрезвычай-
но ценную национальную и индивидуальную осо-
бенность среди христианства, которая несомненно 
имеет универсальное, вселенское значение. Отрешив-
шись от ложного антихристианского мессианизма, 
мы неизбежно будем приведены к более христиан-
скому решению национального вопроса. Мы увидим 
в России не единственный избранный народ, а один 
из народов, который совместно с другими призван 
делать великое дело Божие, восполняя свои ценные 
особенности столь же ценными качествами всех дру-
гих народов-братьев» [34, с. 256].

В то же время к проблеме русской национальной 
идеи обращался племянник Е.Н.  Трубецкого исто-
рик Н.С. Трубецкой, который с состраданием писал о 
самосознании русской эмиграции: «Русская эмигра-
ция есть явление политическое, непосредственное 
следствие политических событий. Как бы ни стара-
лись русские эмигранты уйти от политики, они не в 
состоянии сделать это, не перестав быть эмигранта-
ми… вернуться на родину составляет заветную мечту 
каждого» [35, с. 228].

Со времени революции 1917  г. прошло более 
100 лет. После Гражданской войны страна пережила 
помимо военных и политических катаклизмов мно-
жество преображений, стрессов и потерь.

Не пора ли подумать о потенциале эмигрантов, 
добровольно уехавших и насильственно изгнанных 
из Отечества?

Россия потеряла тот особый слой духовной культу-
ры, носителями которой слыли прежде всего дворяне.

Нам близки мысли Н.А. Бердяева о русской ин-
теллигенции: «Русская интеллигенция есть совсем 
особое, лишь в России существующее, духовно-соци-
альное образование. Интеллигенция не есть социаль-
ный класс… Интеллигенция была идеалистическим 
классом, классом людей, целиком увлеченных идея-
ми и готовых во имя своих идей на тюрьму, каторгу 
и на казнь… Невозможность политической активно-
сти вела к исповеданию самых крайних социальных 
учений при самодержавной монархии и крепостном 
праве… Русская интеллигенция обнаружила исклю-
чительную способность к идейным увлечениям» [6, 
с. 34—35]. Русские были увлечены многими идеями 
европейских мыслителей «как никто никогда не был 
увлечен на их родине» [6, с. 35].

Интеллигенция — социальная группа, состоящая 
из людей, не только обладающая образованием и спе-
циальными профессиональными знаниями в области 
наук, техники и культуры, группа лиц занимающих-
ся умственным трудом; это непременно и социальная 
группа, владеющая в высокой степени развития рус-
ским языком, обладающая достойным воспитанием, 
отражающимся в поступках, повседневном поведе-
нии людей и в экстремальных, неожиданно возника-
ющих ситуациях, когда человеком подспудно начи-
нают овладевать заложенные эволюцией инстинкты.

Мы выражаем уверенность в том, что пора всем 
миром подумать и от всего сердца захотеть возвра-
тить эмигрантов на Родину.

Не менее важной задачей для нашего государства 
является решение проблемы «утечки мозгов» по-
тенциальной интеллектуальной элиты в зарубежные 
страны [2; 21; 29] через создание условий для саморе-
ализации, правовой защищенности и материального 
благополучия людей, занимающихся научной дея-
тельностью на благо России.

Система образования обладает несомненным по-
тенциалом для развития гражданской идентичности, 
однако существующие практики ее формирования 
выстроены преимущественно в рамках сложившихся 
процессов социализации, подчас игнорируют внутри-
личностные аспекты и ценностно-смысловую сферу, 
являющиеся базисом для развития любой идентич-
ности личности. Сегодня становится очевидным, что 
«… ценностно-смысловая сфера личности определяет 
социальное поведение человека, а стратегическая за-
дача системы образования — создание образователь-
ной среды, способствующей развитию личностного 
потенциала учащихся» [1, с. 5]. Поэтому представ-
ляется особенно важным разработать методологи-
ческие подходы по формированию внутренней по-
зиции личности, в том числе в рамках организации 
воспитательной работы в школе [3; 4, с. 9], которая 
будет органичной основой развития целостной кон-
структивной гражданской идентичности.

Сегодня в России необходимость формирования 
гражданской идентичности провозглашается одним 
из приоритетов государственной политики, науки и 
образования [27; 28], однако в российской психоло-
гии исследование гражданской идентичности лич-
ности находится на периферии научных интересов 
ученых. В Росси было защищено 16 диссертаций, 
посвященных этой проблеме, и только одна канди-
датская по психологии [14], где гражданская иден-
тичность как психологический феномен не концеп-
туализируется, а лишь рассматривается как один из 
критериев выборки.

Поскольку развитая личность является условием 
целостной конструктивной гражданской идентично-
сти [24], в методологических подходах по ее форми-
рованию важно ориентироваться на целостную пси-
хологическую концепцию личности. Такой подход 
еще не представлен в России. Для этого обратимся к 
концепции «Феноменология развития и бытия лич-
ности» [22].

Мы неизменно говорим о значении «внутренней 
позиции» для развития личности [19; 22, с. 857—858], 
которую мы понимаем как «… особое ценностное от-
ношение к себе, к окружающим людям, к собственно-
му жизненному пути и к жизни вообще» [22, с. 913]. 
Внутренняя позиция личности неразрывно связана 
с самосознанием [20; 23]. Самосознание предполага-
ет рефлексию по поводу места человека в природе, в 
предметном мире, в мире образно-знаковых систем 
и в социально-нормативном пространстве [22, с. 20, 
174, 841, 872, 916].

Социальными условиями формирования граждан-
ской идентичности выступают реалии бытия в пред-
метном, природном, образно-знаковом и социально-
нормативном пространстве страны [22, с. 739—959]. 
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Современные исследования затрагивают отдельные 
аспекты реалий бытия применительно к проблеме 
гражданской идентичности: исследуется образ Ро-
дины как отражение представлений о государстве в 
сознании гражданина [32]; рассматривается регио-
нальная идентичность в контексте локальных тер-
риториальных условий развития гражданственности 
[17] и механизма социальной интеграции граждан-
ского общества [10; 25]; описывается взаимосвязь 
экологических установок и гражданской идентич-
ности [31]; обосновываются воспитательный потен-
циал музыкально-языкового сознания [33], возмож-
ности воспитания гражданина и формирования его 
ценностных ориентаций музыкой народов мира [37]; 
обсуждается возрастная специфика гражданской по-
зиции, гражданской активности [15] и правового со-
знания гражданина [7; 40]; описывается взаимосвязь 
гражданской идентичности с религиозными установ-
ками [38] и стратегиями поведения в контексте меж-
этнических отношений [5]; рассматривается место 
языковых реалий [13], национальной и этнической 
идентичности в структуре гражданского самосозна-
ния [41]. Концепция «Феноменология развития и 
бытия личности» [22] предлагает целостное систем-
ное видение внешних условий как реалий бытия и 
развития личности, определяющих формирование 
гражданской идентичности.

Внутренняя позиция личности рождается на пе-
ресечении созданных человечеством реалий бытия. 
Поэтому внутренняя позиция личности как основа 
формирования целостной конструктивной граждан-
ской идентичности включает в себя:

1) ценностное отношение к реальности предмет-
ного и духовного мира как результату исторически 

сложившейся деятельности человечества: отдельно 
акцентируются достижения результатов предметного 
и духовного производства в нашем Отечестве;

2) субъект-субъектное отношение к природной 
реальности, требующее от граждан ценностного от-
ношения к уникальному многообразию природы 
России;

3) реальность образно-знакового сознания — прежде 
всего реальность гражданского самосознания и граж-
данской идентичности; для граждан России ценност-
ное отношение к русскому языку и, несомненно, для 
всех народов страны к их исконным национальным 
языкам, отечественным достижениям в науке и куль-
туре в прошлом, настоящем и ближайшем будущем;

4) реальность социально-нормативного простран-
ства — прежде всего ценностное отношение к граж-
данским правам и обязанностям, законам России, к 
результатам науки и к культурным традициям мно-
гочисленных народов страны. Уважение к истории 
развития государства, Конституции РФ, в том числе 
Арт-конституции, Всеобщей декларации прав чело-
века, Декларации прав ребенка и другим социально 
значимым нормативным актам, сформулированным 
в России и в цивилизованных странах;

5) реальность внутреннего пространства лично-
сти предполагает активную гражданскую позицию, 
сопряженную с ценностным отношением к себе как к 
гражданину, готовому брать на себя ответственность 
за свое развитие и бытие как целостной личности, 
преданной своей стране как оплоту государства.

Гражданская идентичность — феномен внутрен-
ней позиции личности, развивающейся посредством 
идентификации с идеями, утверждающими ценность 
человека как гражданина своего Отечества.
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Исследование психологических проблем семейных отношений и их влияния на характер взаимо-
действия взрослеющего ребенка с окружающими приобретает особое значение в отношении старше-
классников, стоящих на пороге взрослости. В статье представлен обзор отечественных и зарубежных 
публикаций по проблеме, а также результаты эмпирического исследования влияния внутрисемейных 
отношений на социометрический статус старшеклассников. В эмпирическом исследовании (N=106) 
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Введение

Психологические проблемы семейных отношений 
и их влияния на формирование личности ребенка не 
являются новыми для психологии и педагогики. Од-
нако современная социальная ситуация, характери-
зующаяся изменениями в ценностных ориентациях 
общества, снижением субъективной ценности семьи, 
изменением внутрисемейных ролей, требует даль-
нейшего изучения института семьи, а также влияния 
внутрисемейных отношений на характер взаимодей-
ствия взрослеющего ребенка с окружающими. Осо-
бое значение это приобретает в отношении старше-
классников, стоящих на пороге взрослости.

Внутрисемейные отношения важны для личности 
в любом возрастном периоде, однако в раннем юно-
шеском возрасте (15—18 лет) они как бы отходят на 
второй план, что обусловлено снижением референт-
ного статуса семьи и родителей. В то же время им-
плицитно семья и позиция родителей по-прежнему 
играют существенную роль в личностном развитии 
старшеклассника. Юношество сензитивно для фор-
мирования отношения к самому себе, окружающему 
миру, другим людям, что определяет в дальнейшем 
основу мировоззрения и ядро мотивации личности.

Анализ исследований и публикаций 
по проблеме

Чрезвычайно важное значение для успешной соци-
ализации ребенка имеют сложившаяся в семье система 
отношений, прежде всего детско-родительские отно-
шения. Особенности родительского общения влияют 
на психологическое благополучие ребенка в целом [1; 
3; 15; 17] и отдельные его составляющие: отношение к 

своему телу, уровень социальной тревожности, склон-
ность к депрессиям, доверие к миру и др. По мнению 
О.А. Карабановой [5], ключевую роль в жизнедеятель-
ности семьи играет внутрисемейное межличностное 
общение, определяющее эффективность ее функцио-
нирования, ресурсы роста и развития.

Семейный контекст, опосредуя «врастание ре-
бенка в культуру» , оказывает глубокое воздействие 
на формирование его личности [5]. «Существенным 
фактором психологического благополучия подрост-
ка является характер детско-родительских отноше-
ний, стиль воспитания, компетентность родителей, 
наличие привязанности и эмпатии, иными словами, 
все то, что в совокупности определяет взаимоотно-
шения между членами семьи» [3, с. 53]. Коммуника-
тивная и родительская компетентность, открытость в 
общении существенно повышают ключевые состав-
ляющие психологического благополучия старше-
классников.

Несмотря на то, что изначально абсолютное вли-
яние родителей на ребенка в ходе онтогенеза ослабе-
вает и утрачивает свою главенствующую роль, роди-
тельские установки, стили воспитания и отношения 
к ребенку обычно имеют определяющее значение на 
протяжении всех этапов активного формирования 
личности [15; 21]. В подростково-юношеский период 
особое значение имеют межличностные отношения в 
семье, поскольку в этом возрасте формируется самосо-
знание личности и ее готовность к самоопределению.

Ряд исследований, посвященных анализу роди-
тельского отношения и установок, стилей и стратегий 
семейного воспитания [1; 3; 9; 12; 15; 17; 19; 21], сфо-
кусированы на позиции родителя, тогда как обратная 
сторона — стратегии взаимодействия старшекласс-
ников с родителями — остается малоизученной, не-
смотря на актуализацию многими исследователями 
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[8; 9; 14; 16]. Выступая субъектом взаимоотношений 
с родителями, старшеклассник пробует в действии 
собственные стратегии межличностных отношений, 
обусловленные особенностями процесса семейной 
сепарации [8; 12; 14; 19].

Под стратегией взаимодействия старшеклассни-
ка с родителями А.И. Кошель понимает «… совокуп-
ность доминирующих особенностей его поведения в 
отношениях с родителями, обусловленная социаль-
ной ситуацией развития (достижением эмансипации 
в детско-родительских отношениях)» [8, с. 11]. Ос-
новные стратегии взаимодействия старшеклассни-
ков с родителями — сотрудничество, подчинение и 
противодействие.

Исследователи подчеркивают нетождественность 
родительского воспитания и представлений подрост-
ков об этом воспитании, причем с возрастом это рас-
хождение увеличивается. Важно, что представления 
подростка о родительском воспитании составляют 
основу его отношения не только к родителям, но и к 
себе самому и окружающим [5]. Старшеклассники со 
стратегией взаимодействия с родителями по типу со-
трудничества характеризуются стремлением к само-
актуализации, высокой степенью развития субъект-
ных качеств и четкими границами, отделяющими их 
личность от родительской [4; 16].

«Стратегия подчинения характеризуется выражен-
ной потребностью в поддержке, опоре и руководстве 
со стороны родителей. В своем поведении старше-
классники стремятся избегать конфликтов, занимают 
пассивную позицию в ситуациях жизненного выбора, 
ориентируясь на родительские желания» [8, с. 11].

Стратегия противодействия выражается в бунтар-
стве, когда все поступки старшеклассника диктуются 
стремлением действовать в противоположность тому, 
что от него ожидают; выбор данной стратегии также 
во многом обусловлен мнением окружающих [5; 12].

«Стратегии подчинения и противодействия яв-
ляются деструктивными, в их основе лежит фру-
стрированная потребность в самоактуализации, они 
отличаются поведенческой реакцией школьников 
на воспитательную позицию родителей. Механизм 
формирования стратегий взаимодействия старше-
классников с родителями имеет онтогенетический 
аспект в соблюдении баланса автономии и близости 
в отношениях» [8, с. 11], что подтверждается резуль-
татами эмпирического исследования особенностей 
межличностных отношений старшеклассников с раз-
ными стратегиями детско-родительских отношений, 
проведенного А.Н. Кошель [8].

В старшем школьном возрасте происходят ка-
чественные изменения отношений юношей и деву-
шек со сверстниками: на первый план выходят темы 
ценностно-смыслового характера, появляется по-
нимание мотивов поведения человека, снижаются 
уровень тревожности в отношениях и острота меж-
личностных конфликтов, увеличивается репертуар 
социальных ролей и формируется позиция незави-
симости от авторитетов. Эти особенности находят 
отражение как в классических (О.А. Карабанова, 
Я.Л. Коломинский, И.С. Кон) [5; 6; 7], так и в совре-

менных психологических исследованиях (А.И. Ко-
шель, Н.Н.  Поскребышева, В.С. Собкин, Коломиец 
Ю.О., Калашникова Е.А.) [8; 12; 14].

Вместе с тем ряд авторов [4; 5; 8] подчеркива-
ют определенную дисгармоничность в отношениях 
старшеклассников — конфликтность, напряженность 
и агрессивность, а также недостаточное умение кон-
структивно разрешать возникающие в межличност-
ных отношениях противоречия и конфликты, что 
обусловлено как внешними факторами, так и субъек-
тивными качествами самой личности.

Особенно остро процессы межличностного обще-
ния протекают в группах обучающихся подростково-
го и юношеского возраста. Яркий пример — учени-
ческие группы, выступающие референтной средой, 
в которой растущий человек «тренируется» перед 
вхождением в мир взрослых межличностных отно-
шений. Большинству исследований, посвященных 
изучению статуса личности в социальных группах, 
присущ биполярный подход, раскрывающий причи-
ны ее высокого или низкого статуса (лидерства или 
аутсайдерства).

Старшеклассники с низкостатусной позици-
ей нередко выступают потенциальными жертвами 
буллинга — одного из наиболее распространенных 
видов насилия в школе, проявляющегося в вербаль-
ных и физических формах агрессии. Как отмечают 
В.И. Екимова и А.М. Залалдинова, жертвам буллин-
га присущи низкая самооценка, повышенное чувство 
вины, неразвитые коммуникативные навыки, крайне 
ограниченный круг друзей, а также страх перед шко-
лой и межличностным общением. Однако указанные 
признаки могут служить как причиной, так и след-
ствием буллинга [2]. Психология аутсайдеров анали-
зируется в целом ряде работ [2; 3; 4; 6; 8], в то время 
как категория среднестатусных членов группы из-
учается в меньшей степени [4; 8; 13].

Одним из направлений в изучении межличност-
ных отношений является анализ внутригрупповых 
отношений с точки зрения степени их значимости 
для каждого из участников. В рамках данного на-
правления А.В. Петровский разработал «трехфак-
торную модель значимого другого», согласно кото-
рой каждый фактор — это форма метаиндивидной 
репрезентации личности «значимого другого» [11]. 
Сочетание этих трех оснований межличностной 
значимости — авторитетности (признания окружа-
ющими права «значимого другого» принимать от-
ветственные решения в существенных для них об-
стоятельствах), аттракции (способности «значимого 
другого» привлекать или отталкивать окружающих, 
вызывать симпатию или антипатию) и власти (ин-
ституциализированной роли) — отражает особенно-
сти детерминации внутригрупповых статусно-роле-
вых отношений [13].

Интересны также результаты исследований 
Е.С.  Махлах, свидетельствующие о том, что «высо-
кий социометрический статус обеспечивается соче-
танием трех факторов: 1) фактическое развитие по-
ложительных качеств личности, ценимых классом; 
2)  совпадение ценностей учащегося с ценностями 
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класса; 3) заниженная самооценка по особенно це-
нимым качествам личности» [10, с. 187]. Последний 
фактор Я.Л. Коломинский [6] связывает с «парадок-
сом осознания» личностью своего статуса в группе.

В качестве отдельного направления социально-
психологических исследований выступает изучение 
взаимосвязи детско-родительских отношений и меж-
личностных отношений со сверстниками, а также их 
влияния на успешность социально-психологической 
адаптации в подростковом и юношеском возрас-
те [3; 9; 14; 18; 19; 21]. Так, в публикации Г. Ладда и 
З. Парке представлен обзор теоретических подходов 
и эмпирических исследований влияния семейных 
процессов на отношения ребенка со сверстниками, 
проведенных за последние тридцать лет: проанализи-
рованы прямые и косвенные воздействия семейных 
отношений на межличностные отношения детей и 
подростков, обратное воздействие общения со свер-
стниками на отношения с родителями, определены 
проблемы, требующие специального изучения, и на-
правления дальнейшей работы [18].

В исследовании М.В. Ермолаевой и О.В. Смир-
новой [3] получены данные, указывающие на связь 
между субъективной оценкой психологического бла-
гополучия, счастья и удовлетворенности жизнью у 
подростка с высокой оценкой качества общения со 
сверстниками и позитивным восприятием внутри-
семейных отношений. Установлено также, что высо-
кая оценка подростками сотрудничества с родителя-
ми и удовлетворенность общением со сверстниками 
связаны с высоким или, напротив, низким уровнем 
общительности родителей. При среднем уровне ком-
муникабельности взрослых удовлетворенность под-
ростка взаимодействием в семье и в группе сверстни-
ков заметно снижается [3].

Современные зарубежные исследования свиде-
тельствуют, что чувство близости и привязанности к 
семье обусловливает не только высокий уровень эмо-
ционального благополучия подростка, но и успеш-
ную социально-психологическую адаптацию и пред-
почнение в группе сверстников [17; 18; 19; 20; 21].

Целью проведенного эмпирического исследования 
стало определение влияния внутрисемейных отноше-
ний на социометрический статус старшеклассника.

Эмпирические методы представлены следующи-
ми методиками: социометрический тест (Дж. Мо-
рено); опросник «Подростки о родителях» ADOR/
ПОР (автор Е. Шафер, модификация З. Матейчика 
и П. Ржичана); опросник для родителей «Анализ се-
мейных взаимоотношений» АСВ (Э.Г. Эйдемиллер, 
В.В. Юстицкис).

Результаты и обсуждение

В исследовании приняли участие десятиклассни-
ки, учащиеся школ г. Воронежа в количестве 53 чело-
век, из них 24 девушки и 29 юношей в возрасте от 15 
до 16 лет (М=15,8) и их матери, всего 53 человека в 
возрасте от 37 до 43 лет (М=40,4). В целом, в иссле-
довании приняли участие 106 респондентов.

Социометрический статус старшеклассника в си-
стеме межличностных отношений в классе опреде-
лялся с помощью социометрического теста. В зави-
симости от числа полученных выборов испытуемому 
присваивалась одна из пяти статусных категорий: 
«звезды», «предпочитаемые», «пренебрегаемые», 
«изолированные» или «отвергаемые».

В статусные категории «звезды» (20,7%) и «пред-
почитаемые» (23,0%) попали 43,7% респондентов; 
они особенно благоприятны для школьников и отра-
жают признание и принятие со стороны сверстников. 
Среди непопулярных старшеклассников выделяются 
пренебрегаемые, отвергаемые и изолированные. Не-
благоприятный социометрический статус выявлен у 
56,3 % учащихся.

Существенная часть старшеклассников относятся 
к числу пренебрегаемых (30,3%). Эта категория менее 
благоприятна по сравнению со «звездами» и «предпо-
читаемыми»: эти учащиеся недостаточно привлека-
тельны и малозначимы для одноклассников.

Статус «изолированных», согласно результатам 
исследования, имеют 18,7% старшеклассников: они 
получают незначительное число выборов, их нет в 
эмоциональном реестре группы ни на уровне чувств, 
ни на уровне отношений.

Отвергаемые («изгои») получают отрицатель-
ные выборы, которые определяют условную ве-
личину их социальной отверженности. В данном 
исследовании статус отвергаемых имели 7,3% стар-
шеклассников.

Оценка установок родителей, их поведения и ме-
тодов воспитания с точки зрения старшеклассников 
проводилась с помощью опросника «Подростки о 
родителях» ADOR/ПОР. В связи с тем, что у 21,8% 
испытуемых отсутствовали ответы, относящиеся к 
отцу, мы в дальнейшем рассматривали полученные 
результаты как восприятие старшеклассниками вос-
питательных воздействий матерей.

Более половины старшеклассников оценивают 
директивность своих матерей на высоком и среднем 
уровне (соответственно 37,4% и 28,1%), что указы-
вает на жесткий контроль со стороны взрослых, тен-
денцию к применению власти и отсутствие интереса 
к мнению старшеклассников.

Враждебность родителей, с точки зрения значи-
тельного числа испытуемых (50,4%), выражена на 
среднем уровне. Возможно, это связано с возраст-
ными особенностями старшеклассников, незавер-
шенными кризисными проявлениями подросткового 
возраста, обусловливающими их повышенную кон-
фликтность. Враждебность матери в отношениях с 
сыном подросткового или раннего юношеского воз-
раста проявляется в чрезмерной строгости, агрессив-
ности, сосредоточенности на себе, самоутверждении. 
Девушки воспринимают поведение матери как враж-
дебное в случае, если она дистанцирована, отгороже-
на от семьи, прежде всего от детей.

Автономность большинства родителей проявля-
ется на среднем и низком уровне (соответственно 
44,4% и 41,4%), что свидетельствует о некоторой от-
страненности родителей от детей, с предоставлением 
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им большей свободы и самостоятельности, чем они 
сами ожидают от родителей. При этом юноши вос-
принимают автономность матери как диктат, пол-
ное подавление их воли и желаний. Что касается 
девушек, то проявлением автономности они считают 
независимость матери от дочери, ее состояния и по-
требностей. Такие матери оцениваются девушками 
как снисходительные, нетребовательные.

Наиболее выражена, с точки зрения юношей и де-
вушек, непоследовательность родителей в вопросах 
воспитания (высокий уровень непоследовательности 
отметили 62,7% испытуемых). Такая модель отноше-
ний подразумевает частую смену стиля воспитания и 
взаимодействия — переход от либерального к дирек-
тивному и, наоборот, от эмоционального принятия к 
холодности, отвержению, причем происходят смены 
указанных моделей взаимодействия с максимальной 
амплитудой.

Фактор близости, представляющий собой произ-
водную от сочетания доброжелательности и враж-
дебности, выражен у родителей, по мнению юношей 
и девушек, на среднем и низком уровне. Более трети 
старшеклассников (37,4%) воспринимают матерей 
как отстраненных, эмоционально отвергающих, не-
достаточно проявляющих теплые чувства.

Фактор критики (производная от директивности 
и автономности), при высоких значениях отражаю-
щий высокую заинтересованность и тотальный кон-
троль со стороны родителя, по оценке большинства 
юношей и девушек, проявляется на среднем и низ-
ком уровне. Значительная часть старшеклассников 
(44,4%) воспринимает отношение матери как отсут-
ствие заинтересованности в их переживаниях, отно-
шениях и делах.

Можно предположить, что полученные по фак-
торам близости и критики результаты обусловлены 
возрастными особенностями старшеклассников. Бу-
дучи сосредоточенными на себе, на собственном от-
ношении к окружающему, девушки и юноши воспри-
нимают родителей как недостаточно понимающих 
и внимательных к их внутреннему миру и пережи-
ваниям. Кроме того, в раннем юношеском возрас-
те происходит формирование системы ценностей и 
жизненных целей, причем зачастую через противо-
поставление ценностям, присущим родительской 
семье. В ряде случаев это может служить причиной 

восприятия родителей как отстраненных, недоста-
точно заинтересованных, критикующих.

Для определения характера влияния детско-ро-
дительских отношений на социометрический статус 
старшеклассников в группе сверстников проводилась 
статистическая оценка достоверности различий пока-
зателей в группах учащихся с использованием непара-
метрического критерия U Манна—Уитни. Результаты 
представлены в табл. 1. Показатели, отражающие вос-
приятие старшеклассниками особенностей семейного 
воспитания, сравнивались попарно в группах с разным 
социометрическим статусом. Для снижения размер-
ности данных выборка была разделена на три груп-
пы: 1) предпочитаемые («звезды» и принимаемые); 
2)  пренебрегаемые; 3) отвергаемые (изолированные 
и «изгои»). Допустимость такого объединения раз-
ностатусных подгрупп подтверждается результатами 
парного сравнения: между «звездами» и принимаемы-
ми, а также между отвергаемыми и изолированными 
статистически значимых различий показателей не вы-
явлено (Uэмп>Uкр; ρ≤0,05).

При сравнении показателей обнаружены зна-
чимые различия между группами предпочитаемых 
и пренебрегаемых по ряду оценок старшекласс-
никами методов и поведения родителей: дирек-
тивности (Uэмп = 14; Uэмп< U0,01), враждебно-
сти (Uэмп  =  28; Uэмп< U0,01) и автономности 
(Uэмп = 35; Uэмп< U0,05). Старшеклассники, име-
ющие высокий социометрический статус в группе 
сверстников, в отличие от пренебрегаемых, реже 
сталкиваются с директивностью, враждебностью и 
безразличием со стороны родителей.

Юноши и девушки, имеющие высокий социоме-
трический статус, выше оценивают доброжелатель-
ность со стороны родителей и ниже — директивность, 
враждебность и непоследовательность, чем старше-
классники, относящиеся к группе отвергаемых.

Полученные результаты позволяют заключить, 
что старшеклассники с более высоким социометри-
ческим статусом воспринимают внутрисемейные 
отношения как гармоничные и конструктивные, в 
отличие от юношей и девушек, относящихся к пре-
небрегаемым и отвергаемым. Испытуемые с более 
низким социометрическим статусом выше оценива-
ют директивность, враждебность и непоследователь-
ность со стороны родителей.

Т а б л и ц а  1
Эмпирические значения U-критерия Манна—Уитни

Социометрический  статус

Шкалы ADOR

Группы старшеклассников с разным социометрическим статусом

1 и 2 1 и 3 2 и 3

Доброжелательность 62 18,5 48,5
Директивность 14 34 14
Враждебность 28 30 22,5
Автономность 35 55,5 41
Непоследовательность 46 22 32

Примечание: жирным шрифтом выделены эмпирические значения U, указывающие на статистически значимые различия 
при уровне значимости ρ ≤ 0,01; курсивом — эмпирические значения U, указывающие на статистически значимые разли-
чия при уровне значимости ρ ≤ 0,05; 1 — предпочитаемые; 2 — пренебрегаемые; 3 — отвергаемые.



118

Исходя из результатов исследования, получен-
ных с помощью опросника АСВ («Анализ семейных 
взаимоотношений»), были определены характерные 
для матерей старшеклассников воспитательные по-
зиции: степень удовлетворения потребностей ребен-
ка, уровень его протекции, количество предъявляе-
мых требований.

Результаты опроса показали, что более распро-
страненными типами воспитания старшеклассников 
являются доминирующая гиперпротекция (22,6%) и 
потворствующая гиперпротекция (17,0%). При ги-
перпротекции родители уделяют ребенку очень мно-
го внимания и времени, и его воспитание становится 
центральным делом их жизни.

Повышенная моральная ответственность была 
выявлена у 15,5% матерей, этот тип воспитания пред-
полагает высокие, и даже чрезмерные, требования 
родителей к ребенку, не соответствующие его воз-
растным и личностным особенностям.

Эмоциональное отвержение свойственно 15,1% 
матерей. При жестоком отношении родителей (7,5%) 
эмоциональное отвержение проявляется в физиче-
ских наказаниях ребенка, игнорировании его потреб-
ностей, лишении удовольствий.

У 11,3% матерей был выявлен гипопротектив-
ный стиль воспитания, проявляющийся в отсут-
ствии интереса к ребенку и контроля за ним: ребенок 
предоставлен сам себе, его потребности, интересы, 
действия, жизнь в целом по большей части игнори-
руются родителями.

У 11,3% матерей не диагностировано преоблада-
ние ни одного из типов воспитания, что может быть 
обусловлено либо социальной желательностью от-
ветов, либо адекватностью воспитательных воздей-
ствий и отсутствием выраженных проявлений дис-
гармоничного воспитания.

В табл. 2 представлено соотношение социометри-
ческого статуса старшеклассников и преобладающе-
го типа родительского воспитания.

Как видно из табл. 2, типы родительского вос-
питания в семьях старшеклассников, относящихся 
к разным социометрическим группам, заметно раз-
личаются. Так, потворствующая гиперпротекция в 
большей мере проявляется в семьях учащихся, отно-
сящихся к категориям «предпочитаемые» (29,4%) и 
«пренебрегаемые» (35,8%), и лишь в незначительной 

мере свойственна родителям отвергаемых старше-
классников (5,5%).

Уровень протекции в процессе воспитания опреде-
ляется по шкалам «гиперпротекция» и «гипопротек-
ция» и показывает, сколько внимания и времени роди-
тели уделяют своему ребенку, что проявляется в виде 
либо чрезмерной, либо недостаточной протекции.

При потворствующей гиперпротекции родители 
подчиняют жизнь семьи интересам ребенка, стре-
мясь удовлетворить любые его потребности и жела-
ния. Данный тип воспитания способствует развитию 
демонстративных и гипертимных черт личности, что 
обусловливает активность, преимущественно повы-
шенное настроение, а также стремление привлечь к 
себе внимание окружающих. Все это зачастую позво-
ляет старшекласснику занять высокую социометри-
ческую позицию в группе сверстников.

Старшеклассники, чьи матери проявляют по от-
ношению к ним доминирующую гиперпротекцию, 
чаще всего относятся к категории предпочитаемых 
(33,0%). В группах пренебрегаемых и отвергаемых 
такой тип родительского воспитания встречается 
реже (соответственно 14,3% и 11,1%). В случае до-
минирующей гиперпротекции родители стремятся 
управлять жизнью ребенка во всех сферах, тем самым 
лишая его самостоятельности, ставя многочисленные 
ограничения и запреты. По-видимому, это вызывает 
полярную реакцию: одни старшеклассники компен-
саторно проявляют независимость и самостоятель-
ность в доступных им областях (например, в кругу 
сверстников), стремятся взять на себя ответствен-
ность за свои поступки и за совместные действия, 
обеспечивая себе высокий социометрический статус 
в группе. Другие, напротив, становятся безвольными, 
безынициативными и, как следствие, имеют низкую 
социометрическую позицию.

Повышенная моральная ответственность, как тип 
родительского воспитания, обусловливает довольно 
низкий статус старших школьников — они чаще от-
носятся к категориям пренебрегаемых (21,4%) и от-
вергаемых (16,8%). У родителей старшеклассников, 
относящихся к группе предпочитаемых, этот стиль 
воспитания встречается редко (4,6%). Повышен-
ная моральная ответственность, предполагающая 
чрезмерные требования к ребенку, не только не со-
действует полноценному его развитию, а, напротив, 

Т а б л и ц а  2
Соотношение социометрического статуса старшеклассников и типа родительского воспитания (в %)

Статус

Тип воспитания
Предпочитаемые Пренебрегаемые Отвергаемые

Потворствующая гиперпротекция 29,4 35,8 5,5
Доминирующая гиперпротекция 33,0 14,3 11,1
Повышенная моральная ответственность 4,6 21,4 16,8
Эмоциональное отвержение 19,2 7,1 22,2
Жестокое обращение 0,0 7,1 16,8
Гипопротекция 4,6 14,3 22,2
Дисгармоничные типы воспитания не выявлены 9,2 0,0 5,5

Екимова В.И., Вецель А.Н., Розенова М.И. Влияние...
Ekimova V.I., Vetzel A.N., Rozenova M.I. The Impact...
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является довольно травматичным типом семейного 
воспитания. В одних случаях на ребенка перекла-
дываются родительские обязанности, с которыми 
он не способен справиться в полной мере (ведение 
хозяйства, уход за младшими братьями и сестрами, 
престарелыми родственниками и др.), в других — 
от него ожидают превосходящих его возможности 
и способности успехов в каком-либо виде деятель-
ности (спорте, учебе, творчестве и др.). Родители не 
осознают чрезмерности нагрузки и убеждены в том, 
что создают необходимые условия для развития са-
мостоятельности и жизнеспособности ребенка.

Эмоциональное отвержение проявляется по 
большей части у матерей учащихся из групп предпо-
читаемых (19,2%) и отвергаемых (22,2%). Этот тип 
воспитания обусловлен осознаваемым или неосозна-
ваемым отождествлением родителями ребенка с ка-
кими-либо отрицательными факторами собственной 
жизни. В такой ситуации ребенок может ощущать 
себя помехой в жизни родителей, которые устанав-
ливают в отношениях с ним большую дистанцию. 
В этом случае старшеклассники могут стремиться 
компенсировать потребность в принятии и любви за 
счет группы сверстников, что обусловливает их об-
щительность, направленность на группу, стремление 
занять высокую статусную позицию. В то же время 
эмоциональное отвержение со стороны родителей за-
частую формирует у растущего человека такие черты 
характера, как немотивированная агрессия, взрыв-
чатость, эмоциональная лабильность. По-видимому, 
это одна из причин низкого социометрического ста-
туса значительной части старшеклассников, воспи-
тывающихся отвергающими родителями.

Жестокое обращение по большей части присуще 
матерям старшеклассников, имеющих низкий со-
циометрический статус в классе (16,8%), в меньшей 
мере — среднестатусный (7,1%), и не выявлено в груп-
пе учащихся, относящихся к числу высокостатусных 
(0,0%). Жестокое обращение подразумевает чрезмер-

ную строгость санкций, применяемых родителями в 
случае нарушения ребенком требований и правил и 
жесткую реакцию даже на малозначительные наруше-
ния поведения. Вероятно, неадекватно строгие санк-
ции со стороны родителей ведут к эмоциональной 
депривации старшеклассников [4], что обусловливает 
их аутсайдерскую позицию в группе сверстников.

Гипопротекция, предполагающая недостаточное 
внимание со стороны родителей, выявлена у пятой 
части старшеклассников, относящихся к числу от-
вергаемых (22,2%), у 14,3% пренебрегаемых и у 4,6% 
предпочитаемых учащихся. То есть, оказываясь на 
периферии внимания родителей, старший школьник 
зачастую имеет и низкий социометрический статус в 
группе сверстников.

У части родителей (11,3%) не выявлены дисгар-
моничные типы воспитания, что может быть связано 
как с адекватностью воспитательных воздействий, 
так и с социальной желательностью ответов, данных 
при тестировании. По-видимому, первый вариант 
характерен для старших школьников, занимающих 
высокую позицию в классе (9,2% предпочитаемых), 
второй — для отвергаемых (5,5%).

Для выявления связей между типами родитель-
ского воспитания и социометрическим статусом 
старшеклассников был проведен корреляционный 
анализ эмпирических данных. Результаты представ-
лены в табл. 3.

Результаты многомерного статистического ана-
лиза позволили обнаружить устойчивые корреляци-
онные связи между отдельными типами семейного 
воспитания. Так, потворствующая гиперпротекция 
имела отрицательные взаимосвязи со всеми други-
ми типами дисгармоничного воспитания: с домини-
рующей гиперпротекцией, повышенной моральной 
ответственностью, эмоциональным отвержением, 
жестоким обращением и гипопротекцией (ρ ≤ 0,01).

В то же время доминирующая гиперпротекция 
была напрямую связана с повышенной моральной 

Т а б л и ц а  3
Результаты корреляционного анализа типов родительского  воспитания и социометрического 

статуса подростков

Социометрический статус
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Потворствующая гиперпротекция 1
Доминирующая гиперпротекция -0,487 1
Повышенная моральная ответственность -0,520 0,458 1
Эмоциональное отвержение -0,687 -0,511 0,212 1
Жестокое обращение -0,414 0,225 0,158 1,312 1
Гипопротекция -0,627 -0,598 0,168 0,423 0,195 1
Социометрический статус 0,289 0,275 0,221 -0,248 -0,381 -0,395 1

Примечание: жирным шрифтом в таблице выделены эмпирические значения, превышающие критические при уровне ста-
тистической значимости ρ ≤ 0,01; курсивом — при уровне значимости ρ ≤ 0,05.
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ответственностью и имела обратные связи с эмоцио-
нальным отвержением и гипопротекцией (ρ ≤ 0,01), а 
эмоциональное отвержение напрямую коррелирова-
ло с гипопротекцией (ρ ≤ 0,01).

Кроме того, были обнаружены значимые вза-
имосвязи между типами семейного воспитания и 
социометрическим статусом старшеклассника. По-
творствующая гиперпротекция и доминирующая 
гиперпротекция коррелировали с более высоким 
социометрическим статусом, хотя они были менее 
устойчивыми (ρ ≤ 0,05). Можно предположить, что 
высокий социометрический статус старшеклассни-
ков в этом случае обусловлен тем, что привычка быть 
центром семьи в определенной мере переносится на 
межличностные отношения со сверстниками.

При одновременном проявлении гиперпротекции 
и чрезмерности требований-запретов (доминирова-
нии) родитель стремится контролировать все сферы 
жизни старшего школьника, лишая его самостоя-
тельности и блокируя автономию. Следствием этого 
может стать как выраженная реакция эмансипации, 
так и низкая социальная активность. По-видимому, 
именно те старшеклассники, которые проявляют 
стремление к автономии, занимают более высокие 
социометрические позиции в группе сверстников.

Низкий социометрический статус старшего 
школьника устойчиво связан с такими дисгармонич-
ными типами родительского воспитания, как эмо-
циональное отвержение (ρ ≤ 0,05), гипопротекция 
(ρ ≤ 0,01) и жестокое обращение (ρ ≤ 0,01). Очевидно, 
что чем ниже социометрический статус старшекласс-
ника, тем в большей мере в семье присутствуют ука-
занные типы воспитательных воздействий.

Эмоциональное отвержение вкупе с недостаточ-
ной поддержкой нередко сочетается с жестоким об-
ращением, что проявляется в виде наказаний, в пер-
вую очередь физических, лишении удовольствий и 
игнорировании потребностей. При таком воспитании 
формируются неустойчивый, взрывной характер, не-
адекватная самооценка, возможны невротические 
расстройства. Подобные характеристики, видимо, 
объясняют невысокий статус старшеклассника в 
группе сверстников.

В случае гипопротекции старший школьник пре-
доставлен сам себе, родители им не интересуются и 
не контролируют. Если старшеклассник не получа-
ет в семье необходимого внимания, эмоционального 
принятия, то он либо стремится компенсировать это 
в группе сверстников, либо становится неуверенным, 
мнительным, что негативно сказывается на взаимо-
отношениях с одноклассниками и служит причиной 
низкого социометрического статуса.

Выводы и заключение

Семейное воспитание является определяющим 
условием личностного роста и эффективности меж-
личностных взаимоотношений старшеклассников. 
Старший школьник, растущий в дисгармоничной 
семье, может испытывать существенные трудности в 

установлении неформальных контактов, либо стре-
миться компенсировать недостаток эмоциональной 
близости в семье, полностью погружаясь в общение 
со сверстниками, ища у них поддержки и принятия.

Модели, формы и механизмы взаимодействия, за-
кладывающиеся в семье, реализуются в отношениях 
со сверстниками и влияют на степень решения зада-
чи эмансипации в системе детско-родительских от-
ношений. Стратегии подчинения и противодействия 
оказывают деструктивное воздействие на личност-
ное развитие, формирование субъектной позиции, 
психологическую суверенность старшеклассников и 
негативно сказываются на межличностных отноше-
ниях со сверстниками.

Социометрический статус старшеклассника в 
группе сверстников определяется целым рядом 
факторов: эмоционально-личностными качествами, 
внешней привлекательностью, уровнем интеллекту-
ального развития, целеустремленностью и активно-
стью, успешностью в групповой деятельности, уме-
нием взять на себя ответственность, организовать 
совместную деятельность.

Особенности и тип детско-родительских отно-
шений являются едва ли не решающим фактором, 
обусловливающим характер взаимодействия стар-
шеклассника со сверстниками, степень его авторитет-
ности и аттрактивности, статусно-ролевую позицию. 
Оказалось, что старшеклассники, имеющие высокий 
социометрический статус, в отличие от низкостатус-
ных сверстников, реже сталкиваются со стороны ро-
дителей с проявлениями директивности, враждебно-
сти и дистанцированности. Они чаще воспринимают 
внутрисемейную ситуацию как гармоничную, благо-
приятную и конструктивную.

Юноши и девушки, имеющие высокий социоме-
трический статус, выше оценивают доброжелатель-
ность своих родителей, чем старшеклассники, отно-
сящиеся к группам пренебрегаемых и отвергаемых. 
Напротив, родители старшеклассников, имеющих 
более низкий социометрический статус, чаще дирек-
тивны, враждебны и непоследовательны в своих вос-
питательных воздействиях.

Стиль воспитания по типу «потворствующая ги-
перпротекция» характерен для родителей школь-
ников, относящихся к высоко- и среднестатусным 
группам — «предпочитаемым» и «пренебрегаемым», 
и очень редко наблюдается у родителей отвергаемых 
учащихся. Старшеклассники, чьи матери проявляют 
по отношению к ним доминирующую гиперпротек-
цию, чаще всего имеют в группе статус предпочита-
емых, но могут оказаться и в средне- и низкостатус-
ных позициях.

Аналогично, эмоционально отвергающий стиль 
воспитательных воздействий демонстрируют матери 
как высоко-, так и низкостатусных учащихся. Воз-
можно, одна из причин полярности статусов состоит 
в том, что старшеклассники по-разному реагируют 
на неадекватные типы семейного воспитания, что, в 
свою очередь, обусловливает характер их взаимодей-
ствия со сверстниками и социометрический статус в 
учебной группе.
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Низкий социометрический статус старшего школь-
ника в классе в значительной степени связан с такими 
дисгармониями семейного воспитания, как гипопро-
текция, пренебрежение потребностями, повышенная 
моральная ответственность и жестокое обращение.

Таким образом, можно утверждать, что психо-
логическое принятие со стороны родителей, уме-
ренный контроль в отношении социальных связей 

и достаточный уровень поддержки положительно 
сказываются на социометрическом статусе старше-
классников, тогда как враждебность, директивность, 
непоследовательность в воспитательных позициях, 
а также эмоциональное отвержение, жестокое об-
ращение, гипопротекция обусловливают низкий со-
циометрический статус юношей и девушек в группе 
сверстников.
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Факультет психологии МГУ с прискорбием сообщает, что 4 марта 2022 года после тяжелой болезни ушла 
из жизни всемирно известный ученый, ученица А.Р. Лурии, заслуженный научный сотрудник Московского 
университета, ведущий научный сотрудник лаборатории нейропсихологии факультета психологии МГУ име-
ни М.В. Ломоносова, профессор, доктор психологических наук Глозман Жанна Марковна.

Глозман Жанна Марковна работала на факультете психологии МГУ с 1970 года по настоящее время. Круг 
ее научных интересов был очень широк: нейропсихология, нейролингвистика, нейропсихология общения, 
нейропсихология детского и старческого возраста, история нейропсихологии, культурно-историческая пси-
хология. Велик ее вклад в детскую практическую нейропсихологию, она подготовила несколько поколений 
психологов, работавших или учившихся в Центре детской нейропсихологии имени А.Р. Лурии.

Жанна Марковна Глозман была автором и редактором свыше 400 научных работ (в том числе 49 книг), 
изданных на русском, английском, испанском и португальском языках. Она была инициатором и главным 
редактором Lurian Journal, который стал выходить на английском языке в Екатеринбурге в 2020 году.

Жанна Марковна Глозман была незаменимым организатором международных конференций памяти 
А.Р. Лурии. Она инициировала создание Международного общества прикладной нейропсихологии (ISAN) и 
была его президентом. Ее энергия не иссякала и в преклонном возрасте: так, в 2020 году она была председате-
лем или заместителем председателя трех программных комитетов международных конференций по нейроп-
сихологии, культурно-исторической психологии и когнитивным наукам.

Жанна Марковна Глозман была награждена несколькими медалями и почетными знаками, в том числе 
медалью Краковской академии реабилитации.

Имя Жанны Марковны Глозман, ищущего ученого-нейропсихолога, неутомимого организатора, наставни-
ка практических психологов, доброго друга, навечно останется в памяти ее коллег, учеников и друзей.

Ж.М. Глозман (1940—2022)
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НАУЧНАЯ ЖИЗНЬ
SCIENTIFIC LIFE

РОССИЙСКАЯ АССОЦИАЦИЯ ИССЛЕДОВАТЕЛЕЙ ОБРАЗОВАНИЯ, 
МОСКОВСКИЙ ГОСУДАРСТВЕННЫЙ ПСИХОЛОГО-ПЕДАГОГИЧЕСКИЙ УНИВЕРСИТЕТ, 

ПСИХОЛОГИЧЕСКИЙ ИНСТИТУТ РОССИЙСКОЙ АКАДЕМИИ ОБРАЗОВАНИЯ

1-ое ИНФОРМАЦИОННОЕ ПИСЬМО

Уважаемые коллеги! 
Приглашаем принять участие во 2-ой Международной научно-практической конференции 

«Давыдовские чтения» 12—13 сентября 2022 года, г. Москва.

В сентябре в 2020 году на базе Московского государственного психолого-педагогического универ-
ситета прошла 1-ая международная научно-практическая конференция «Научная школа В.В. Давы-
дова: традиции и инновации», приуроченная к 90-летию со дня рождения В.В. Давыдова. Участни-
ки Конференции приняли решение сделать это событие постоянным и один раз в 2 года обсуждать 
основные идеи научной школы В.В.  Давыдова и их влияние на систему обучения, воспитания и 
развития детей. Очередные «Давыдовские чтения» посвящены актуальным проблемам субъекта 
учебной деятельности и ее практической реализации в условиях цифровизации образования.

Организаторы конференции — Ассоциация исследователей образования, Московский государ-
ственный психолого-педагогический университет, Психологический институт Российской акаде-
мии образования.

Чтения пройдут в формате четырех тематических симпозиумов.
Симпозиум 1. «Учебная деятельность в начальной школе и цифровые среды: как инициировать раз-
витие субъекта учебной деятельности» (модераторы: В.В. Рубцов, В.Т. Кудрявцев, Б.Д. Эльконин).
Симпозиум 2. «Формирование субъектности подростка в проектно исследовательской деятельно-
сти: возможности и ограничения цифровой среды» (модераторы: А.В. Леонтович, А.И. Фадеев).
Симпозиум 3. «Игры в цифровой среде, формирующие групповую и индивидуальную субъектность 
учащихся при решении учебных и проектно исследовательских задач» (модераторы: Ю.В. Громыко, 
П.О. Скобелев).
Симпозиум 4. «Развитие предметного мышления учащихся в процессе учебной деятельности» (мо-
дераторы: А.А. Марголис, Е.И. Исаев, М.А. Сафронова).

Формы работы симпозиумов:
1) пленарное заседание;
2) тематические секции.
Возможные формы участия:
очная — в качестве слушателя без публикации тезисов в сборнике материалов конференции;
очная — с докладом и публикацией тезисов в сборнике материалов конференции;
очная — в качестве слушателя и с публикацией тезисов в сборнике материалов конференции;
очная — с докладом без публикации тезисов в сборнике материалов конференции.
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Условия участия в конференции.

Для участия в Конференции необходимо пройти предварительную регистрацию: 
https://docs.google.com/forms/d/1Lr_kcZDy3NSgg1CxdVrMzTQkABLaOnDaYR_AfxKzyHI/e dit?usp=sharing

Заявки на участие в Конференции в качестве слушателя принимаются 
до 11 сентября 2022 года (включительно).

Организационный взнос с участников конференции не взимается.

С учетом эпидемиологической ситуации Конференция будет проведена в смешанном режиме.

По итогам Конференции планируется издание сборника тезисов участников Конференции,  
а также сборника малоизвестных и неопубликованных работ В.В. Давыдова.

Тезисы для публикации в сборнике материалов Конференции 
принимаются до 11 августа 2022 года (включительно). 

Все участники получают сертификаты.

Официальный сайт конференции: http://davydov-conf.ru 
Контактная информация: davydov2020@mgppu.ru


