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THEORY AND METODOLOGY

Культурно-историческая психология 
(Л.С. Выготского, А.Р. Лурии, А.Н. Леонтьева) 

на основе деятельностного подхода В.В. Давыдова 
в программе развития социально-генетической 

психологии В.В. Рубцова
Ю.В. Громыко

Московский государственный психолого-педагогический университет (ФГБОУ ВО МГППУ), 
Институт опережающих исследований «Управление человеческими ресурсами» имени Е.Л. Шифферса 

(ИОИ имени Е.Л.Шифферса), г. Москва, Российская Федерация 
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-5943-8232, e-mail: yugromyko@gmail.com

В статье излагается обзорный анализ монографии В.В. Рубцова «Социально-генетическая пси-
хология учебных взаимодействий (избранные статьи, выступления, проекты)». Автор рассматривает 
важнейшие результаты реализации исследовательской программы социально-генетической пси-
хологии В.В. Рубцова. С точки зрения автора статьи, результаты фундаментальных исследований 
В.В. Рубцова позволили ему обосновать и доказать опережающе-революционный характер практики 
развивающего образования В.В. Давыдова—Д.Б. Эльконина, а также выдвинуть ряд важнейших по-
ложений в области современной образовательной политики, касающихся проблем разработки проек-
та Российской школы будущего (совместно с Ю.В. Громыко, В.А. Гуружаповым, А.А. Марголисом), 
социальной политики в интересах детей для обеспечения благополучного детства, инклюзивного 
образования детей с особыми нуждами, фундаментальной подготовки психологов-исследователей, 
цифровизации образования. В результате реализованной В.В. Рубцовым фундаментальной програм-
мы исследований различных форм учебных взаимодействий в практиках развивающего образования 
В.В. Давыдова, как считает автор статьи, были уточнены и конкретизированны основные положения 
культурно-исторической психологии, а также сформулированы важнейшие проблемы ее развития.

Ключевые слова: социально-генетическая психология, культурно-историческая психология, 
учебные взаимодействия, деятельностный подход, совместная деятельность, мышление, речь, пред-
метное действие, взаимопонимание, рефлексия.

Для цитаты: Громыко Ю.В. Культурно-историческая психология (Л.С. Выготского, А.Р. Лурии, А.Н. Леонтьева) 
на основе деятельностного подхода В.В. Давыдова в программе развития социально-генетической психологии 
В.В. Рубцова // Культурно-историческая психология. 2025. Том 21. № 1. С. 4—12. DOI: https://doi.org/10.17759/
chp.2025210101
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Введение

Вышедшая в двух томах монография В.В. Руб-
цова «Социально-генетическая психология учебных 
взаимодействий (избранные статьи, выступления, 
проекты)» [11] является замечательным событием не 
только для российского, но и мирового психологиче-
ского и образовательного сообщества. Важность этой 
огромной по объему (каждый из томов — это более 
500 страниц текста с приложениями) и многоаспект-
ной публикации состоит в том, что в ней помимо 
научных трудов самого В.В. Рубцова представлены 
работы различных ученых и методологов, выполняв-
шиеся под руководством В.В. Рубцова или в сотруд-
ничестве с В.В. Рубцовым на протяжении 50 лет.

Этот труд собирает в единое целое традицию иссле-
дований культурно-исторической психологии и фун-
даментальных разработок развивающего образования, 
формируя связь идей основателей культурно-истори-
ческой школы Л.С. Выготского, А.Р. Лурии, А.Н. Ле-
онтьева, Д.Б. Эльконина, П.И. Зинченко, А.И. Запо-
рожца, П.Я. Гальперина, М.И. Лисиной с работами 
В.В. Давыдова и его школы. Именно работы В.В. Да-

выдова, ставшие значимой вехой развития психологии 
и деятельностной практики образования, формируют 
зону принципиально новых нерешенных проблем и для 
культурно-исторической психологии, и для деятель-
ностного подхода в работах В.В. Рубцова, Н.Н. Нечаева, 
Е.И. Исаева, А.А. Марголиса, В.Т. Кудрявцева, В.К. За-
рецкого, Ю.В. Громыко. Данный интегративно-сбороч-
ный труд фактически позволяет обозреть гигантское 
поле современных исследований и выдвинутых новых 
идей через призму собственного подхода В.В. Рубцова, 
автора нового направления — социогенетической пси-
хологии. Особенность этого подхода состоит в очерчи-
вании поля важнейшего вопроса генетической психо-
логии и генетической эпистемологии (Ж. Пиаже) — как 
возникает мышление в условиях изменяющихся кол-
лективных взаимодействий ребенка и взрослого, самих 
детей, учащегося и учителя, самих учащихся.

Когда-то 40 лет назад Виталий Владимирович 
Рубцов сказал своему аспиранту: «Кажется, я натол-
кнулся в ходе своих начальных исследований-раско-
пок на огромного мамонта, мною обнаружено огром-
ное поле совершенно новых феноменов развития 
мышления у учащегося. Теперь задача состоит в том, 
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чтобы этого мамонта откопать и показать его всем». 
Данная монография собственно и позволяет понять, 
какого мамонта обнаружил В.В. Рубцов.

Наш текст не является просто рецензией на вы-
шедшую книгу, он представляет собой попытку оце-
нить масштаб и основное содержание реализующейся 
программы развития культурно-исторической гене-
тической психологии, представленной в данном двух-
томнике.

Результаты реализации исследовательской 
программы социально-генетической 

психологии В.В. Рубцова

Важнейшие результаты реализации исследова-
тельской программы социально-генетической психо-
логии В.В. Рубцова могут быть суммированы следу-
ющим образом.

1. В фундаментальных исследованиях В.В. Рубцо-
ва и его школы [11] было показано, что процесс фор-
мирования общности участников коллективных взаи-
модействий и процесс возникновения мысли образуют 
взаимосвязанное целое, что становится очевидно при 
преобразовании формы организации совместного 
действия и выделении предмета действия.

2. Операционально-предметные структуры мыш-
ления изменяются у детей путем специально орга-
низованных коллективных взаимодействий при пре-
одолении аффективно-когнитивных конфликтов в 
координации действий и построении совместных 
форм действия детей и взрослого, самих детей.

3. Предметные действия в ситуации взаимодей-
ствий и операции мышления у ребенка не тождествен-
ны друг другу, имеют разную форму построения (не 
изоморфны). Связь между ними обеспечивается на 
основе специальных знаково-символических средств 
(схем действия, изобразительных жестов, наделяемых 
смыслом слогов, «умных образов» (В.В. Рубцов [11]), 
словесных выражений, интонаций), позволяющих со-
относить отношения участников взаимодействия и 
выстраиваемый предмет совместного действия.

4. Организуемая взрослым, педагогом коллективная 
форма взаимодействий детей позволяет моделировать 
в системе отношений ребенка и взрослого, самих детей 
операционально-предметные структуры мышления, а 
также превращать выделяемые предметно-операцио-
нальные структуры мышления в средство преобразова-
ния социальных взаимодействий в инструмент постро-
ения формы организации совместного действия.

5. В многочисленных экспериментах В.В. Рубцова 
и его школы [11; 12; 13] были выделены разные типы 
коллективных взаимодействий детей друг с другом и 
между собой (докооперативный, псевдокооператив-
ный, кооперативный, метакооперативный (А.В. Ко-
нокотин [11]), характеризующие разный уровень 
способности детей и учебных групп координировать 
действия, перестраивать форму организации совмест-
ных действий. Выявлены условия перехода от одного 
уровня коллективных взаимодействий к другому.

6. Типы коллективных взаимодействий и связан-
ные с ними способы действия участников этих вза-
имодействий являются основой формирующихся 
общностей, в которых возникают условия для про-
слеживания их участниками связи формы коллек-
тивного предметного действия и операционально-
предметных структур мышления, изменяющихся 
форм общественных отношений и предмета совмест-
ного действия (Н.Н. Нечаев [7]).

7. Важнейшую роль при организации процессов 
коллективных взаимодействий, в которых проис-
ходит преобразование формы организации совмест-
ного действия, играют процессы взаимопонимания 
(Ю.В. Громыко), рефлексии (А.З. Зак, И.М. Уланов-
ская), коммуникации (Н.Н. Нечаев А.В. Конокотин). 
При осуществлении этих процессов выявляется огра-
ничение сложившейся формы совместного действия 
и определяется «пространство новых возможностей» 
(В.В. Рубцов, Б.Д. Эльконин) на основе преобразова-
ния формы организации совместного действия.

8. В многочисленных исследованиях В.В. Рубцо-
ва и его школы были выделены отличающиеся типы 
индивидуальных действий при преобразовании формы 
организации совместного действия, характеризую-
щиеся склонностью и готовностью участника взаи-
модействия в большей степени опираться на речевые 
высказывания, изобразительные жесты и сообщения 
(«речевики»), операциональные структуры предмет-
ного действия («операционалисты») и организацию 
кооперативного действия («организационщики»).

9. Именно в условиях специально организован-
ных коллективных взаимодействий осуществляются 
процессы порождения детьми новых образов на основе 
развития воображения (В.Т. Кудрявцев [6]) и процес-
сы возникновения новых речевых и знаковых средств 
выражения на основе понимания и достижения взаи-
мопонимания за счет формирования смысла совмест-
ного действия (Ю.В. Громыко). Генезис мысли и форм 
общности может быть связан для участников коллек-
тивных взаимодействий с генезисом образа и речи.

10. В.В. Рубцовым был разработан и многократ-
но реализован метод генетико-моделирующего экс-
перимента, позволяющий прослеживать освоение 
участниками учебных коллективных взаимодей-
ствий понятий, способов обобщения, приемов клас-
сификации, структур операционального предметно-
го действия при преобразовании формы организации 
совместного действия.

11. Технологическим «секретом» генетико-моде-
лирующего эксперимента в работах В.В. Рубцова 
является специально разрабатываемая символиче-
ская конструкция, знаково-вещная предметность, в 
которую можно включить ребенка, чтобы он, само-
стоятельно ориентируясь в экспериментальной си-
туации, проявляя ситуационную чувствительность 
во взаимодействиях с другими детьми и взрослым, 
осуществлял действие. И Виталий Владимирович 
многократно такие особые предметности конструи-
ровал (с Р.Я. Гузманом, А.В. Коростелевым, с Лорой 
Мартин, с А.В. Конокотиным и др.), что является ос-
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новой его экспериментального метода. Создаваемую 
и конструируемую В.В. Рубцовым предметность 
можно сопоставлять с предметностью других из-
вестных имен в психологии — Дж. Брунера, Ж. Пи-
аже, А-Н. Перре-Клермон, Н. Аха, Л.С. Выготского, 
П.Я Гальперина, В.В. Давыдова. Именно сопоставле-
ние этих конструируемых предметностей действия 
позволяет получать новые результаты.

Данные фундаментальные исследования В.В. Руб-
цова позволили ему обосновать и доказать опережаю-
ще-революционный характер практики развивающего 
образования В.В. Давыдова—Д.Б. Эльконина, а также 
выдвинуть ряд важнейших положений в области со-
временной образовательной политики, касающихся 
проблем разработки проекта Российской школы буду-
щего (совместно с Ю.В. Громыко, В.А. Гуружаповым, 
А.А. Марголисом), социальной политики в интересах 
детей для обеспечения благополучного детства, ин-
клюзивного образования детей с особыми нуждами, 
фундаментальной подготовки психологов-исследова-
телей, цифровизации образования.

Ключевые положения подхода В.В. Рубцова 
в области практики развития российского 

и мирового образования

Важнейшие положения подхода В.В. Рубцова в 
области практики развития российского и мирового 
образования заключаются в следующем.

1. В многочисленных исследованиях В.В. Рубцова 
и его школы было показано, что на основе специально 
организованных коллективно-распределенных форм 
учебной деятельности школьников при разрешении 
конфликтных ситуаций возникают коллективно-ин-
тегрированные способы совместного учебного дей-
ствия, которые обеспечивают освоение содержания 
теоретических понятий различных учебных пред-
метов, сконструированных на основе теории содер-
жательного обобщения В.В. Давыдова, а также спо-
собствуют формированию специфических учебных 
действий, связанных с постановкой учебной задачи, 
моделированием, преобразованием моделей и др.

2. Под руководством и в соавторстве с В.В. Рубцо-
вым коллективом исследователей (В.В. Агеев, Р.Я. Гуз-
ман, И.М. Улановская, И.В. Ривина, А.М. Медведев и 
др.) были разработаны специальные диагностические 
методики, позволяющие выявлять уровень развития 
познавательных действий школьника в разных формах 
учебных взаимодействий; типы кооперации и форми-
рующиеся учебные общности учащихся и педагогов, 
самих учащихся; формы координации поисково-про-
бующих действий; уровень развития метапредметных 
компетенций, рефлексивного анализа способов дей-
ствия; формы учебной коммуникации, взаимопони-
мания. Созданная В.В. Рубцовым для этих методик 
специальная предметность учебных взаимодействий 
отличается от задаваемой целевой (нормативной) 
предметности освоения теоретических знаний, фор-
мируемых умений и навыков. Это отличие специально 

созданного В.В. Рубцовым языка учебных взаимодей-
ствий учащихся друг с другом и с учителем от языка 
целевого формирования в деятельности педагога по-
зволило определять и изучать уровень развития ин-
теллектуальных способностей в различных системах 
обучения, а также субъектность учебной деятельности 
школьников. Было зафиксировано, что возможности 
интеллектуального развития современных учащихся, 
достигаемые в системе развивающего образования, 
значительно превышают уровень развития, на кото-
рый ориентирована традиционная российская школа.

3. В.В. Рубцовым совместно с В.К. Зарецким, 
А.А. Марголисом, Е.И. Исаевым, А.В. Конокотиным 
[11] было существенно конкретизировано представ-
ление о зоне ближайшего развития в образователь-
ных практиках как процессах перехода от до-учебной 
к учебной общности в ходе коллективных взаимо-
действий учащихся с педагогом и друг с другом. По-
строение учебной общности приводит к обнаруже-
нию пространства новых возможностей в учебной 
деятельности учащихся в зоне ближайшего развития. 
Это пространство новых возможностей учащихся 
определяется возникновением общего эмоциональ-
но-смыслового поля и особым типом учебных вза-
имодействий, инициируемых педагогом, на основе 
координации индивидуальных действий, процессов 
коммуникации и рефлексии. В ходе этих взаимодей-
ствий осуществляется преобразование учащимися 
формы организации совместной учебной деятельно-
сти на основе рефлексии ограничений сложившего-
ся способа индивидуальных действий и постановки 
учебной задачи по преодолению этих ограничений в 
результате построения совместного действия.

4. Конкретизация процессов интеллектуально-аф-
фективного развития учащихся в различные возраст-
ные периоды становления личности (дошкольник, 
младший школьник, младший и старший подросток) 
при изучении практик развивающего образования 
позволило В.В. Рубцову и коллективу соавторов 
(Ю.В. Громыко, В.А. Гуружапову, А.А. Морголису 
[11]) выделить и спроектировать социокультурный 
тип постсоветской школы — Российской школы бу-
дущего. Этот социокультурный тип общенародной 
Российской школы будущего раскрывается через си-
стемы взаимосвязанных формообразующих деятель-
ностей (игровая деятельность, учебная деятельность, 
проектная деятельность) на разных этапах возраст-
ного развития школьников при решении важнейших 
жизненных задач и в соответствии с личностно-смыс-
ловыми контекстными мотивациями. Достижение 
личностно-смысловых мотивов при решении учащи-
мися жизненных задач осуществляется в экосистеме 
детско-взрослых образовательных сообществ, опре-
деляющих соорганизацию процессов обучения, не-
декларативного воспитания, возрастного развития, 
социокультурного и профессионального самоопреде-
ления в практиках развивающего образования шко-
лы будущего. Важнейшей характеристикой детско-
взрослых образовательных сообществ школы будущего 
являются свободно формирующиеся игровые, учебные, 
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проектные общности, в которых инициируется субъ-
ектность деятельности учащихся. Так, учебные общ-
ности учащихся и педагогов, самих учащихся опреде-
ляются свободным, спонтанным типом координации 
индивидуальных действий при построении пред-
мета совместной учебной деятельности при поста-
новке учебной задачи, которая требует преодоления 
(Б.Д. Эльконин) достигнутых индивидуальных воз-
можностей развития учащихся. Такой авторитарно не 
предзаданный, административно не принуждаемый, 
не склеротизированный за счет бюрократических 
усердий тип взаимодействия между учащимися, уча-
щимися и педагогом создает условия для обмена воз-
можностями развития между участниками склады-
вающихся игровых, учебных и проектных общностей 
школы будущего. Именно свободный тип учебных 
взаимодействий, одновременно требующий прило-
жения усилий для преодоления ограничений сложив-
шегося способа действий при формировании пред-
мета совместного действия в координации с другими 
учащимися и педагогом, создает условия для новых 
подходов инклюзивного образования детей с особыми 
нуждами (В.В. Рубцов и А.В. Конокотин [11]) и более 
широко социальных стратегий в интересах детей для 
обеспечения благополучного детства (В.В. Рубцов).

5. Деятельностные практики развивающего образо-
вания требуют выдвижения новых подходов к цифро-
визации образования, использованию искусственного 
генеративного интеллекта (чата Джепете), видеоигр 
(О.В. Рубцова), разработки цифровой платформы Рос-
сийской школы будущего. Основные ограничения 
существующих подходов к цифровизации и гейми-
фикции образования состоят в том, что цифровые си-
стемы создаются не для развития интеллектуальных 
способностей детей, а для бихевиоризации и управле-
ния потребителльским поведением. В них используют-
ся электронные системы, абсолютизирующие момент 
упражнения и результативный контроль выполнен-
ных операций (В.В Давыдов, В.В. Рубцов и коллектив 
авторов). В то время как важнейшие возможности ге-
неративного искусственного интеллекта могут быть 
связаны с учебным моделированием (В.В. Рубцов, 
А.А. Марголис, А.Л. Пажитников) предметов совмест-
ного действия, объектов изучения, различных типов 
действий в ситуации, актов коммуникации, самих мыс-
лительных актов и процессов взаимодействия учащих-
ся друг с другом и с педагогом. Модели мыслительных 
актов, которые, в свою очередь, моделируют различные 
предметы действия и объекты изучения из разных дис-
циплин, создают условия для разработки специальной 
мыслительно-цифровой семиотики (модельных язы-
ков изображения и представления мышления и дея-
тельности в целом), позволяющей проектировать, кон-
струировать предмет коллективных взаимодействий и 
экспериментировать с новыми языками и способами 
мышления, с новыми формами коллективных взаимо-
действий. Одной из важнейших характеристик этой 
семиотики являются модели процессов в виде движу-
щихся «динамических знаков» (В.В. Рубцов [11]). В це-
лом, при создании цифровой платформы Российской 

школы будущего необходимо различить и противопо-
ставить другу другу цифро-алгоритмический подход и 
цифро-когнитивный подход к организации содеражния 
образования. Цифро-алгоритмический подход соотно-
сит ответы учащегося с определенным установленным 
правилом, заданным набором операций по получению 
нужного ответа. Цифро-когнитивный подход служит 
расширению возможностей познания, обеспечивает 
создание условий для моделирования, изображения и 
представления актов мышления и действия в учебной 
работе школьников для самих учащихся и учителя.

Основные положения культурно-
исторической психологии, уточненные 

и конкретизированные в результате 
реализованной В.В. Рубцовым программы 

исследований

В результате реализованной В.В. Рубцовым [11; 
13] фундаментальной программы исследований раз-
личных форм учебных взаимодействий в практиках 
развивающего образования В.В. Давыдова уточнен-
ные и конкретизированные основные положения 
культурно-исторической психологии могут быть 
суммированы следующим образом:

1. Важнейшим моментом для развития высших 
психических функций являются взаимодействия де-
тей со взрослым и между собой в контакте со взрос-
лым. Никакой изначальной «индивидности» развития 
не существует, хотя развивается конкретный еди-
ничный ребенок.

2. Продуктивность и эффективность для развития 
этих взаимодействий определяется специфическими 
действиями опосредования контакта взрослого с ре-
бенком и другими детьми, когда возникает особый 
тип действий опосредования (Б.Д. Эльконин [15]) — 
приглашения к контакту, вступления в контакт, рас-
крытия новых возможностей в контакте.

3. Важнейшую роль в ходе этих взаимодействий 
выполняют действия знакового опосредствования, 
превращение знака в средство (инструмент) управ-
ления собственным поведением через управление 
поведением взрослого на основе знакового (семиоти-
ческого) отношения к предмету

4. Именно единство опосредования (органически-
телесной формы самого со-движения взрослого и 
ребенка, взаимодействующих детей возле взрослого 
на основе интонирования, изобразительного жеста, 
вхождения в контакт, обнаружения импульса ведуще-
го ведомым (Б.Д. Эльконин [15]) и опосредствования 
(А.Н. Леонтьев) — знакового преобразования направ-
ленности сознания на то, как компоновать и соединять 
предметы-вещи, что вообще видеть, на что обращать 
внимание (В.В. Рубцов), — определяет изначально 
деятельностный характер культурно-исторической 
теории Л.С. Выготского без использования самим 
Л.В. Выготским категории/слова «деятельность».

5. Освоение культурных норм человеческой актив-
ности происходит только внутри взаимодействий 
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ребенка со взрослыми и другими детьми, где культура 
выступает как выявляемый взрослым образец актив-
ности — направление достижений, к освоению кото-
рых стремится ребенок, поддерживаемый взрослым 
за счет специальных практик обучения, которые не 
сводятся ни к копированию, ни к имитации предла-
гаемых образцов поведения.

6. Постоянное неустанное совершенствование 
попыток и проб осуществления различных типов 
активности, качественное усложнение таких проб 
ребенком направляется со стороны взрослого специ-
альными практиками обучения во взаимодействиях 
ребенка и взрослого, ребенка и других детей (обуче-
ние ведет за собой развитие).

7. Наибольшие эффекты обучения конкретного ре-
бенка достигаются в зоне ближайшего развития, ко-
торую выстраивает педагог-взрослый, выявляя для 
ребенка-учащегося новые возможности за границами 
сложившейся освоенной активности ребенка при пре-
одолении возникших затруднений.

8. Важнейшие направления изменения ребенка в 
процессе обучения — это развитие мышления, речи 
(Л.С. Выготский) и действия (А.Н. Леонтьев и харь-
ковская школа), которые «имеют… различные кор-
ни»1, но интегративно соединяются в процессах вза-
имодействия ребенка и взрослого, самих детей под 
руководством взрослого.

Проблемы развития культурно- 
исторической психологии и психологической 

антропологии развития в целом

Cуммированные положения культурно-историче-
ской психологии на основе учебных взаимодействий 
в практиках развивающего образования позволяют 
сформулировать важнейшие проблемы развития 
культурно-исторической психологии и психологиче-
ской антропологии развития в целом.

1. Сама идея социально-генетической психологии 
В.В. Рубцова [11; 13] при рассмотрении процессов 
учебных взаимодействий выявляет и очерчивает те-
оретическую «клеточку» огромной новой теоретиче-
ской области психологической антропологии развития 
различных возрастных этапов и различных практик 
развивающего образования. Эта область предполагает 
одновременное рассмотрение и прослеживание взаи-
мосвязи двух генетических процессов — процесса социо-
генеза сообществ, общностей и процесса возникновения 
сознания, которые взаимно определяют друг друга. 
При этом речь идет не об индивидуальном сознании, 
а прежде всего о коллективном сознании формирую-
щейся общности, при осуществлении ее участниками 

преобразующих действий и создании различных зна-
ков, координации знаковых (семиотических) отноше-
ний для выделения предмета совместного действия. 
Очевидным образом взаимосвязь этих двух возника-
ющих новообразований — протосознания и протосо-
циальных отношений (формирующейся протосоци-
альности — общественных отношений будущего для 
нового поколения, одновременно преобразующего 
систему сложившихся общественных связей и враста-
ющего в них) — обнаруживается в проектной деятель-
ности подростка. У подростка формируется практи-
ческое проектное сознание, а сам подросток формирует 
новые общественные отношения и связи в проектной 
команде, которые станут элементом общества будуще-
го, формируемого новым поколением. Прослеживание 
связи этих двух процессов требует выхода за рамки 
заскорузлой индивидуалистической педагогической 
психологии, отрицающей междисциплинарные связи 
и не включающей в себя генетическую эпистемологию 
(происхождение знаний и структур мышления в ходе 
учебных взаимодействий), деятельностную когнити-
вистку, анализ семиозиса в совместной деятельности, 
теорию сознания и теорию социогенеза.

2. В.В. Рубцовым в его исследованиях обнаружен 
факт фундаментального значения. Было показано, что 
дети обладают особой чувствительностью к координа-
ции и согласованию собственной ответной активности 
на активность взрослого, других детей в ситуации вза-
имодействий. Не эта ли чувствительность является ос-
новой «естественной» готовности еще не обучавшегося 
малыша к кооперации, о которой пишет в своей книге 
Михаел Томаселло [16]. Чувствительность к координа-
ции и согласованию взаимодействий со взрослым и дру-
гими детьми, в поле которых ребенок находится с мо-
мента рождения, не может быть сведена к известному 
в психологии набору высших психических функций. Пора-
жение и ослабление чувствительности к координации и 
согласованию взаимодействий со взрослым и другими 
детьми, возможно, и приводит к различным типам ау-
тизма и дефектам в коммуникации. Эти разные типы 
чувствительности (вспомним генезис ощущения цвета 
руками у А.Н. Леонтьева, способность чувствовать маг-
нитное поле у Н.В. Цзена [10]) являются своеобразной 
основой интеллектуальных процессов. Можно также 
указать на другой тип чувствительности — ситуатив-
ную чувствительность, на основе которой осваивается 
ориентировочная основа действия.

3. В ходе особых взаимодействий ребенка со 
взрослыми и другими детьми происходит развитие 
интеллектуальных процессов — мышления, мысле-
коммуникации (плывущей речи без фиксированных 
значений в виде языка (Н.Н. Нечаев [8; 9])) и мыс-
ледействия2. «Мышление и речь… (добавим от себя: а 

1 Л.С. Выготский. Мышление и речь, гл. IV. Избранные психологические произведения. М., 1956, с. 
2 Единство трех процессов — мышления, мыслекоммуникации и мыследействия как фундаментального базиса культурно-истори-

ческой традиции и деятельностного подхода было впервые представлено на схеме мыследеятельности Г.П. Щедровицким. Термины 
«мыслекоммуникация» и «мыследействие» были предложены Г.П. Щедровицким для обозначения процессов, которые основываются на 
мыслительном содержании и смыслах [14].
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также действие. — Ю.Г.)… имеют генетически совер-
шенно различные корни»3, но в ходе взаимодействий 
детей со взрослым и с другими детьми происходит 
взаимное пересечение и переплетение этих процессов. 
Помимо мышления, коммуникации и действия в си-
туации коллективных взаимодействий имеют место 
мыслительная коммуникация и коммуникативное 
мышление, мыслительно оснащенное действие в си-
туации и мышление в виде операционализированных 
действий, коммуникативное действие в ситуации и 
коммуникация в виде проговариваемых действий. 
Выделенное Б.Д. Элькониным действие опосредо-
вания [15] является коммуникативным действием, 
инициирующим процессы взаимодействия взросло-
го и детей, детей между собой.

4. Процессы развития интеллектуальных способ-
ностей — мышления, мыслекоммуникации, мыс-
ледействия, их выше обозначенных пересечений, а 
также рефлексии, понимания, схематизации, взаи-
мопонимания на основе освоения способов действия 
в ситуации учебных взаимодействий — отличаются 
от процессов развития высших психических функций. 
Освоение способов действия, лежащих в основе ин-
теллектуальных способностей, требует специально-
го дальнейшего изучения. «Интерпсихическое» как 
определенный тип взаимодействий на основе созда-
ваемых форм коллективно распределенной деятель-
ности является средством моделирования генезиса 
интеллектуальной способности у участника взаимо-
действий. Предметом анализа при этом становится 
самостоятельное субъектное осуществление интел-
лектуального процесса участником коллективных 
взаимодействий на основе осваиваемого способа 
действия. Как справедливо отмечает в монографии 
В.В. Рубцов: «Своеобразие перехода от ситуации 
взаимодействия «взрослый—ребенок» к порожде-
нию познавательного действия не может быть объ-

яснено ни формулой «от внешнего к внутреннему», 
ни формулой «от внутреннего к внешнему» ([11], т. 1, 
с. 58). Генезис способностей рефлексии, понимания, 
схематизации, изображения «умных образов», язы-
ковых средств выражения требует своего дальнейше-
го анализа.

5. После фундаментальных работ В.В. Давы-
дова по представлению теоретических понятий в 
виде способа предметного действия, позволяющего 
прослеживать генезис теоретического знания, кар-
динально меняется представление об оппозиции 
житейских и научных понятий Л.С. Выготского. 
Ребенок не обладает «житейскими понятиями», но 
может давать определения вводимых в обсуждение 
терминов и задаваемых педагогом теоретических 
представлений. Эти определения учащихся не сопо-
ставимы с идеализациями в структуре понятия, вы-
деляемыми за счет действия моделирования и преоб-
разования моделей. Важнейшую роль играет диалог 
учащихся со взрослыми и между собой по обсужде-
нию «концептуальных монстров» учащихся — спо-
собов понимания, вводимого теоретического поня-
тия в виде странных образов и схем, непревычных 
словесных выражений. Теоретическое представле-
ние педагога в диалогах учащихся само может рас-
сматриваться тоже как «концептуальный монстр». 
Огромную роль при попытках выявить и предста-
вить «концептуальных монстров» играют процессы 
схематизации смыслов и изображение «умных обра-
зов» учащихся (В.В. Рубцов).

Таким образом, данная монография фиксирует 
значительные результаты, достигнутые В.В. Рубцо-
вым и работающим вместе с ним коллективом иссле-
дователей и разработчиков при реализации програм-
мы построения социально-генетической психологии, 
и определяет новые рубежи развития культурно-
исторической психологии.
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Смешанная реальность и появление техносистемы, как важной части экологической системы 
жизнедеятельности людей в цифровую эпоху, формирует новый антропологический тип человека, 
технологически расширенного и достроенного цифровыми средствами. Человек достроенный, бу-
дучи одновременно телесно воплощенным и дематериализованным в своем расширении за преде-
лы физического тела, оказывается распределенным между различными реальностями и цифровыми 
пространствами, что ставит под вопрос его целостную субъектность. Проблема целостности рассма-
тривается в рамках следующих направлений: технологического, когнитивного, мотивационно-цен-
ностного и социально-поведенческого. Важный фокус анализа — поиск новых форм управления циф-
ровыми достройками, формирование внутренней согласованности личности, объединяющей в себе 
цифровые и реальные идентичности и способной осознанно, ответственно, эффективно и безопасно 
быть включенной в практики цифровой социальности. В эпоху цифровых трансформаций, скорость 
которых все нарастает, проблема целостности современного человека должна быть пересмотрена на 
основе ключевого принципа — изменяющийся человек находится в постоянно трансформирующем-
ся мире, предполагающем, в том числе, что прежние антропологические лекала и нормы сковывают 
наше понимание о нем и что человек — открытый, незавершенный проект, нацеленный на бесконеч-
ное раскрытие своего потенциала.

Ключевые слова: технологически расширенная личность, цифровая социализация, целостность, 
экстернализм.
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Четвертая промышленная революция, темп которой 
постоянно ускоряют цифровые трансформации, 

подводит нас к неизбежному превращению человека в 
существо, все более соединенное с технологиями. Ис-
следователи ищут метафоры, через которые возможно 
описание, исследование и объяснение происходящих 
изменений. Одна из таких метафор, появившаяся в 
русле концепций эволюционной биологии и психофи-
зиологии, — это человек достроенный, когда орудия, 
им создаваемые, рассматриваются как внешние эк-
зосоматические органы, выступающие продолжени-
ем его тела (А. Лотка, П. Медавар, И. Фейгенберг) и 
позволяющие ему осваивать новые виды активности. 
В трансдисциплинарном контексте — это один из спо-
собов представить важнейший вектор эволюционного 
развития человеческой цивилизации в технологиче-
ски насыщенной социокультурной среде — новой эко-
системе существования человека.

В этой системе важнейшим опосредующим зве-
ном между индивидом и окружающим миром ста-
новится техносистема — смартфоны, компьютеры, 
цифровые платформы, приложения, программы ис-
кусственного интеллекта и многое другое, а также 
способы их использования. Значимый фактор разви-
тия техносистемы — стремительный рост числа под-
ключенных к Интернету людей и вещей, что опре-

деляет возникновение смешанной (конвергентной) 
реальности — киберфизической среды — сложного 
комплекса физических, социальных и виртуальных 
субъектов, объектов и стимулов реального и вирту-
ального миров [9]. Все это представлено одномомент-
но в рамках единого пространственно-временного 
континуума и, несмотря на то, что предполагается его 
целостное восприятие человеком, в контексте тради-
ционного онтологического мышления остро встает 
вопрос о понимании подлинной структуры бытия в 
цифровую эпоху. В этом континууме в ответ на он-
тологический вызов стимулируется расширение и 
активная достройка подключенного к Интернету 
человека посредством техносистемы и возникают 
сложные проблемы обретения в условиях цифрово-
го опосредствования новой целостности личности в 
множественной реальности.

В контексте парадигмы культурно-исторической 
психологии Л.С. Выготского и теории экологиче-
ских систем его последователя У. Бронфренбренера 
развитие человека в новой экосистеме рассматрива-
ется как этап социальной эволюции человека, когда 
техносистема, как важная часть внешней среды, рас-
ширяя возможности и взрослого, и ребенка, встраи-
вается в когнитивную, поведенческую и социальную 
системы человека, интегрируется с ними, достраивая 

Digital Extended Man Looking for his Wholeness
Galina U. Soldatova

Lomonosov Moscow State University, The Moscow Institute of Psychoanalysis, Moscow, Russia, 
ORCID: https://orcid.org/0000-0002-6690-7882, e-mail: soldatova.galina@gmail.com

Svetlana N. Ilyukhina
Lomonosov Moscow State University, The Moscow Institute of Psychoanalysis, Moscow, Russia, 

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-6690-7882, e-mail: svetla.iluhina@gmail.com

The mixed online-offline reality, with the technosystem as an integral component of the digital era’s 
ecological human system, has given rise to a new anthropological type: the technologically augmented hu-
man, enhanced by digital tools. This extended human, simultaneously embodied in the physical realm and 
dematerialized through extra-corporeal expansion, becomes distributed across multiple realities and digital 
spaces. This distribution challenges the concept of holistic subjectivity. The problem of wholeness is exam-
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и видоизменяя их. Цифровые устройства и цифро-
вые среды выступают как культурные орудия опос-
редствования психических функций, новых видов 
деятельности, социального взаимодействия, новых 
культурных практик [7].

Человек достроенный: от каменного рубила 
до искусственного интеллекта

Процесс «расширения» человека начался, ко-
нечно, не сегодня. Три-четыре миллиона лет назад 
какой-нибудь выдающийся австралопитек впервые 
использовал палку как орудие и расширил свои 
возможности с помощью внешних средств. Крома-
ньонцы уже осознанно изобретают различные ору-
дия, кроме того, найдено множество наскальных 
рисунков эпохи верхнего палеолита — и это первые 
свидетельства сохранения древним человеком части 
своего сознания вовне — на «внешнем носителе». 
Дальше в истории непрерывное расширение чело-
века и достройка его орудиями и технологиями шли 
по нарастающей: от копалок и рубил до телескопов, 
хирургических роботов и межпланетных космиче-
ских аппаратов. И самый размашистый шаг человек 
сделал именно в эпоху цифровых трансформаций — 
это предполагает в том числе и существенное расши-
рение его возможностей, например по сравнению с 
аналоговой эпохой, когда доступная ему среда была 
несравненно технологически скуднее. Объединен-
ное с технологическими средствами, включая искус-
ственный интеллект, сознание человека оказывается 
и телесно воплощенным, и телесно невоплощенным 
в своем расширении за пределы физического тела и 
мозга. Человек не может быть уже только телесной 
или только «цифровой» сущностью, он оказывается 
непрерывно включен в разные миры, и хотя его «во-
площения» оказываются неразрывно связаны, они 
при этом постоянно распределены между множе-
ством пространств одновременно, что порождает вы-
зов его целостностной субъектности [15; 18; 26].

Человек, расширенный и достраиваемый, — глав-
ный модус концепции цифровой социализации, ко-
торая рассматривается нами как процесс адаптации 
изменяющегося человека к возможностям и рискам 
постоянно трансформирующейся социотехнологиче-
ской среды [7]. Трансдисциплинарная матрица, пред-
ставляющая методологическую основу рассмотрения 
феномена технологически достроенной личности, 
включает широкий спектр концепций, среди кото-
рых заметное место занимают подходы, основанные 
на философско-методологической позиции экстер-
нализма. Понимание природы сознания прошло свой 
путь от интернализма, когда психические феноме-
ны редуцируются к физическим или функциональ-
ным характеристикам мозга, к экстернализму, когда 
внешние объекты оказывают не только каузальное 
воздействие на когнитивные процессы, но даже кон-
ституируют или организуют их. Экстерналистская 
оптика предполагает, что научное познание челове-

ка детерминировано внешними условиями его фор-
мирования, и человек рассматривается через призму 
его внешних дополнений или расширений. Эта пози-
ция наиболее отчетливо просматривается в работах 
по философии техники Э. Каппа; в таком направле-
нии когнитивной науки, как энактивизм (Ф. Варела, 
Э. Томпсон, Э. Рош); в классическом экстернализме 
Х. Патнэма и Т.Берджа; в активном экстернализме 
Э. Кларка и Д. Чалмерса; а также значительно рань-
ше, чем эти идеи появились в двух предыдущих на-
правлениях, в активном социальном экстернализме 
Л.С. Выготского, где ключевое внимание уделялось 
социальным формам развития психики [4].

В рамках концепции цифровой социализации, 
изучая человека через ключевые ее измерения: до-
ступ и подключенность к цифровым технологиям, 
смешанную реальность, технологически расширен-
ную личность, цифровую социальность и цифровое 
благополучие, — мы находим много доказательств 
того, как ускоряются процессы расширения человека 
в смешанной киберфизической реальности и какие в 
связи с этим его изменения происходят уже сейчас.

Темп технологических трансформаций и по-
требление населением новых цифровых продуктов 
нарастают. ChatGPT всего за два месяца своего су-
ществования начали использовать уже 100 млн че-
ловек, в то время как другим популярным цифровым 
платформам потребовалось на это намного больше 
времени. Но несмотря на то, что сейчас большинство 
сервисов работают на основе нейронных сетей, а фу-
турологи в ближайшее десятилетие пророчат появ-
ление «сильного» искусственного интеллекта, бум, 
связанный с чатом GPT, отшумел. И скоро у поль-
зователей в руках окажется собственное персональ-
ное мобильное устройство на основе искусственного 
интеллекта — интерактивное, многозадачное, обла-
дающее различными функциями, например распоз-
навания и синтеза речи, компьютерного зрения, даже 
проприоцепцией, почти одушевленное, формирую-
щееся в процессе взаимодействия с владельцем как 
«уникальная сущность» и способное максимально 
ему соответствовать. Такой ИИ-фон станет ком-
паньоном, важной цифровой достройкой реальной 
личности, которая в этом тандеме приобретет новые 
свойства и качества.

Интерес к расширенному технологиями человеку 
не случаен — цифровые достройки в самых разных 
сферах жизнедеятельности человека (поиск инфор-
мации, система знаний, коммуникация, саморегуля-
ция и др.), как мы уже сегодня видим, существенно 
изменяя образ жизни человека, меняют его самого. 
Именно такой человек — расширенный, дополнен-
ный и распределенный через внешние технологиче-
ские орудия и цифровые знаковые системы — ста-
новится все более активным субъектом в цифровом 
мире и смешанной реальности. Такой взгляд требует 
уточнения и возможно переосмысления не только 
норм когнитивного и личностного развития, но и 
целого ряда конструктов, с которыми работают ис-
следователи, изучая результаты сложных процессов 
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взаимодействия цифровой и традиционной социа-
лизации. В фокусе внимания психологов, особенно 
в контексте осмысления масштабов рисков, опреде-
ляемых цифровыми трансформациями, оказывается 
проблема целостности личности, которую можно на-
звать одной из важнейших в разных областях психо-
логической науки и практики.

Цель данной статьи — постановка проблемы вну-
тренней согласованности расширенного и достраива-
емого современными технологиями человека через 
выделение ключевых аспектов, определяющих слож-
ный процесс становления новой целостности лично-
сти в процессе ее адаптации к окружающей среде в 
условиях стремительных цифровых трансформаций.

Проблема целостности в социально-
гуманитарных науках

Идею целостности в философии отражает ши-
роко известный онтологический принцип холизма, 
противостоящий редукционизму. Суть холизма — 
целое не может быть простой суммой составляющих 
его частей, а обладает эмерджентными свойствами, 
которые не могут быть предсказаны или объяснены 
только на основе свойств отдельных частей. Сформу-
лированный философами принцип холизма превра-
тился в трансдисциплинарную установку, востребо-
ванную во многих науках, от биологии и медицины 
до социологии и математики, и стал одной из влия-
тельных методологий научного познания в систем-
ном подходе и теории систем [22].

Особенно активно холистические принципы вос-
производятся в информационных науках и разра-
ботке искусственного интеллекта, порождая идею о 
«сильном ИИ», способном не только имитировать от-
дельные процессы человеческого познания и решения 
задач, а воспроизводить целостную познавательную 
активность, постоянно обучаться и самоорганизовы-
ваться [21]. С идеей о возможном появлении «сильно-
го» искусственного интеллекта до сих пор продолжают 
дискутировать, начиная с мысленного эксперимента 
«Китайская комната» Дж. Серла, критикующего тест 
Тьюринга [35], хотя в то же самое время поднимается 
вопрос о том, что ИИ уже представляет «новую циф-
ровую сущность» с иной от предполагаемой создате-
лями внутренней структурой.

В психологии онтологический принцип целостно-
сти становится значимым в контексте рассмотрения 
человека в единстве и противоречии природы и куль-
туры, индивидуального и общественного, субъектив-
ного и объективного, наследственного и приобретен-
ного при жизни, фактического и трансцендентного, 
сознательного и бессознательного, единстве прошло-
го, настоящего и будущего. Общеметодологический 
принцип организации сложных систем определил 
понимание целостности психики как феноменально-
го поля в гештальтпсихологии (М. Вертгеймер и др.,) 
в рамках универсального закона, определяющего це-
лое как нечто, что больше суммы частей. У К. Юнга — 

это архетип целостности — Самости как потенциала 
для интеграции всей личности, сознательного и бес-
сознательного, как образ жизненной цели. К. Левин 
ввел в психологию двойственный взгляд на человека, 
представляя личность и как некую дифференциро-
ванную целостность, и как часть ее же собственно-
го личностного пространства. У Г. Оллпорта — это 
понятие проприума, который рассматривается как 
принцип, организующий установки, мотивы, оценки 
и склонности личности.

Большой вклад в понимание целостности внесла 
гуманистическая психология, постулировав един-
ство и целостность человека как сложную открытую 
систему, стремящуюся к интеграции и взаимосвя-
занности, например изучая бытийную целостность 
(А. Маслоу), конгруэнтность личности (К. Роджерс), 
самотождественность во временной перспективе и 
социальном контексте (Э. Эриксон).

В советской и российской психологии сам фено-
мен личности, а также понятие индивидуальности 
в соответствии с антропологическим принципом 
рассматриваются как интегрирующие начала, свя-
зывающие воедино различные процессы, определя-
ющие устойчивость и целостность человека за счет 
внутренних связей и характеризуемые нарастаю-
щей сложностью в историко-эволюционном процес-
се (Б.Г. Ананьев, А.Г. Асмолов, К.А. Абульханова, 
А.В. Брушлинский, В.С. Мерлин, В.Д. Небылицын, 
Петровский, Ярошевский, С.Л. Рубинштейн и др.).

В то же время, как отмечает С.П. Гуревич, подлин-
ная целостность недостижима в силу незавершенно-
сти, неустойчивости человеческой природы, заблуж-
даемости и зависимости человека, его открытости 
миру и бесконечной потенциальности, пластичности, 
способности меняться, неизбежности внутренних и 
внешних конфликтов и противоречий. Целостность 
не абсолютна, она не задана человеку, а обретается 
им в формате относительных целостностей, т. е. че-
ловек принципиально нецелостен — его бытие разо-
рвано и полно коллизий [2]. Рост неопределенности, 
нелинейности, сложности, текучести и онтологиче-
ской расщепленности современного мира, в значи-
тельной степени определяемых цифровыми транс-
формациями, приводит к усложнению целостности, 
к новым способам восполнения своей целостности 
или созданию новых ее форм. Именно через призму 
целостности посмотрим с разных ракурсов на Чело-
века достроенного.

Направления изучения технологически 
расширенной личности: индикаторы новой 

целостности

На основе анализа современных теоретических и 
эмпирических исследований выделим четыре направ-
ления изучения технологически расширенной лично-
сти, позволяющих рассмотреть целостность человека 
в цифровую эпоху: технологические, когнитивные, 
мотивационно-ценностные и социально-поведенче-
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ские аспекты, четкое разграничение которых условно. 
По каждой группе рассмотрим возможные системы 
индикаторов технологически достроенной личности, 
некоторые вызовы и тренды новой целостности.

Технологические аспекты. Актуальный баланс 
цифрового и реального в смешанной реальности и по-
явление техносистемы как важнейшего опосредующе-
го звена между человеком и физической средой ста-
вит под вопрос прежнюю целостность картины мира, 
которая может исследоваться на основе следующих 
индикаторов: техническая оснащенность окружаю-
щего пространства; доступность цифровых устройств, 
программ, приложений, цифровых платформ и воз-
можность подключения к ним; удовлетворенность их 
качеством; разнообразие опыта использования.

Ряд этих показателей мы прослеживаем, начиная 
с 2013 г. Например, за последние десять лет число 
подростков с высоким уровнем пользовательской ак-
тивности — гиперподключенных (тех, кто проводит в 
Сети половину времени бодрствования — 8—9 часов 
и больше) выросло в пять раз, а свыше 80% пользо-
вателей проводят в Сети от 6 часов и более [9]. Уже 
в 2019 г. в крупных городах России четверть домов 
были обустроены умными бытовыми устройствами, 
а более половины дошкольников и треть младших 
школьников играли с роботизированными умными 
игрушками. Причем чем младше дети, тем в более 
технологически насыщенной среде они растут, чему 
способствует в том числе развитие интернета вещей — 
роста числа объектов, подключенных к Сети [8].

Цифровые гаджеты, приложения, голосовые по-
мощники расширяют возможности личности и до-
страивают ее, превращаясь в инструменты оптимиза-
ции различных аспектов повседневности (например, 
селфтрекеры пульса, количества шагов и т. д.), кото-
рые в связи с удобством и простотой устройств уже 
повсеместно сопровождают человека в разных сфе-
рах жизни. Цифровые устройства и пространства в 
силу своей доступности и распространенности бы-
стро становятся константой современного человека 
и начинают выполнять ключевую роль в формирова-
нии его целостности. Лишение цифровых достроек, 
используемых долго и достаточно интенсивно, мо-
жет превратить человека в беспомощное существо и 
резко снизить его эффективность.

Личность не только расширяется и дополняется 
цифровыми «достройками», но и существует в осо-
бом пространстве, где виртуальное и реальное непре-
рывно смешиваются между собой, взаимопроникая 
друг в друга, меняя физическое, социальное и психо-
логическое. Проблема новой целостности личности 
в смешанной реальности хорошо видна на примере 
связанности различных психологических феноменов 
с отношением к цифровым устройствам. Адаптация 
к смешанной реальности предполагает рост доверия, 
с одной стороны, к себе, как компетентному пользо-
вателю, что, по К. Роджерсу, выступает условием со-
хранения целостности личности. С другой стороны, 
целостность технологически достроенной личности 
не может не опираться также на доверие к удобным, 

надежным, доступным и поэтому распространенным 
технологиям, в том числе к искусственному интел-
лекту — голосовым помощникам и нейросетям. При 
этом важно, полагаясь на цифровые достройки, не 
доверять им излишне и некритично. В исследовани-
ях чат-ботов обнаруживается, что половина пользо-
вательских запросов носят эмоциональный характер 
[11]. На первый план в выборе технологий умного 
дома выходят вопросы комфорта и удобства, в то вре-
мя как безопасность и конфиденциальность в мень-
шей степени оказываются значимыми [23]. Многие 
люди взаимодействуют с техническими устройства-
ми как с одушевленными созданиями, имеющими 
человеческие черты, приписывают им личностные 
особенности и взаимодействуют с ними в рамках 
принятых культурных норм [32].

В настоящий момент наблюдается смена фокуса 
внимания с исследований полезности, окупаемости, 
трудоемкости и практической применимости кон-
кретных разработок в сторону социопсихологиче-
ских исследований формирования представлений о 
технологиях и их роли в жизни, о построении осоз-
нанной и ответственной позиции пользователя, ког-
да он управляет устройствами, а не они им. Именно 
в таком направлении возможно обретение нового мо-
дуса внутренней целостности человека достроенного, 
которая теперь зависит не только от надежности циф-
ровых достроек человека, но, по мере расширения их 
функций, и от установки на отношения с ними: от 
антропоморфизации устройств и автоматического 
доверия к ним как компаньонам до сознательно фор-
мируемого отношения к ним как к инструментам и 
полезным приложениям. Онтологическое расщепле-
ние смешанной реальности требует нового взгляда на 
целостность личности, у которой цифровые устрой-
ства становятся постоянными спутниками.

Когнитивные аспекты. При выполнении разных 
познавательных задач опора на цифровые орудия, ког-
да они становятся непосредственной частью процесса, 
происходит все чаще, и в некоторых случаях решение 
поставленных задач без таких инструментов может 
уже даже не осуществиться. На первый план в этом 
контексте выходят вопросы когнитивной целостности 
личности, связанные с «расширенностью» когнитив-
ных процессов цифровыми орудиями и овладением 
новым поведением в условиях цифрового опосред-
ствования, расщепленностью сознания, особенно у 
подрастающего поколения, трудностями реагирова-
ния в целостной форме на смешанную реальность. До-
казательства сложности соединения когнитивного и 
социального в контексте цифрового опосредствова-
ния когнитивных процессов обнаруживаются в из-
вестном «эффекте Google»; в исследованиях сетевого 
мышления и социального познания, опосредованного 
технологиями; в расширениях возможностей автоби-
ографической памяти, ее хранения и редактирования; 
в исследованиях внимания как когнитивного ресурса 
медиамногозадачности [например: 14; 20; 38].

Исследования когнитивных процессов, допол-
ненных цифровыми орудиями, опираются на тезис 
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о расширенном сознании [15] и проводятся в рам-
ках общего тренда, объединенного под названием 
«когнитивная разгрузка» — процесса «разгрузки» 
познавательных процессов за счет использования 
внешних орудий [19; 29] и в результате этого со-
хранения ресурсов человека для другой активности 
[14; 37]. С одной стороны, использование цифровых 
устройств позволяет личности с разной степенью 
интенсивности воспринимать этот процесс как реа-
лизацию ее собственных когнитивных функций, что 
предполагает, в том числе, распределение когнитив-
ной нагрузки и сохранение ресурсов. С другой сторо-
ны, когнитивное развитие личности, опосредованное 
техносистемой, с точки зрения принятых возрастно-
психологических норм его формирования, «на выхо-
де» определяет совсем другие результаты, чем те, на 
основе которых были обозначены нормы психологии 
развития в двадцатом веке.

Наиболее активно обсуждается возможность рас-
смотрения Интернета как части расширенной тран-
зактивной памяти, а цифрового устройства — как 
партнера по памяти с фокусировкой на размытости 
границ между «тем, что знает пользователь, и тем, что 
знает Интернет»; основной результат такого процес-
са, как известно, получил название «эффект Google» 
[27; 36]. Человеческую память дополняет широкий 
диапазон устройств — смартфоны и компьютеры, 
фотоаппараты, умные часы и GPS-устройства, ум-
ные колонки и другие устройства, подключенные 
к Интернету. И здесь также возникают проблемы 
когнитивной целостности, вызываемые разными 
цифровыми эффектами. Например, использование 
Интернета повышает уверенность людей в своих соб-
ственных знаниях, причем они нередко найденную 
в Сети информацию воспринимают как часть своей 
системы знаний, при этом увеличивается склонность 
людей полагаться на Интернет [37]. В то же время 
люди могут забывать информацию, которую они до-
верили цифровому устройству для хранения ее вме-
сто человека [25].

Наблюдаемые трансформации высших психиче-
ских функций — это поиск человеком новой целост-
ности в смешанной реальности и новых способов 
управления памятью, вниманием, мышлением, со-
циальным познанием в процессе адаптации к много-
аспектной и насыщенной цифровой среде. С раз-
витием технологий искусственного интеллекта мы 
получаем огромное количество дополнительных воз-
можностей, новый «когнитивный экзоскелет» для 
расширенной личности. Вопрос только в том, послу-
жит ли он основой ее целостности.

Мотивационно-ценностные аспекты. В рам-
ках данного направления исследований цифровые 
устройства и среды рассматриваются как мотивиру-
ющие, эмоционально заряженные артефакты, вызы-
вающие определенный спектр переживаний и име-
ющие особую ценность для владельца, существенно 
отличающуюся от восприятия другой принадлежа-
щей ему собственности. Здесь на первый план вы-
ходят новые «цифровые» потребности, индикаторы 

эмоциональной привязанности, доверия к цифровым 
устройствам и программам искусственного интел-
лекта, переживания технологий как части себя, пере-
живание различных психологических состояний, 
связанных со взаимодействием с технологиями, в 
том числе тревожно-фобических и депрессивных, а 
также согласованности виртуального и реального Я 
как целостной Самости.

Это может выражаться в целом ряде феноменов, 
определяемых мотивационно-потребностной сферой 
технологически достраиваемой личности, в частно-
сти, в проявлениях эмоциональной привязанности к 
цифровому устройству, выражающихся в приписы-
вании ему характера и эмоций, проявлении к нему 
заботы [30], в переживании тревоги при его отсут-
ствии [33], фобийных состояний — технофобии, и 
отношении к технологиям в целом [3], номофобии — 
навязчивой тревоги и страху остаться без смартфона 
и доступа к Интернету [24]. Эмоциональная привя-
занность к своим гаджетам и цифровым достройкам 
наиболее заметна у детей и подростков, для которых 
смартфон как персонализированное устройство ста-
новится не только одним из первых видов значимой 
собственности, но и любимой вещью и другом, кото-
рому они доверяют и без которого им сложно пред-
ставить свою жизнь [8].

Пользователи смартфонов отмечают, что техно-
логия стала продолжением их тела, определяя как 
их личность, так и их образ жизни [30; 39]; они чув-
ствуют частичную потерю своей идентичности, когда 
их разлучают с устройством [33]. В то же время не-
которые авторы считают, что смартфон как таковой 
не является продолжением личности; скорее, он объ-
единяет в себе существующие средства расширения 
личности и сам начинает представлять различные Я 
человека [34].

С. Парк и Б. Кэй выделили три типа расширения 
личности на примере смартфонов: функциональ-
ное — смартфон расширяет когнитивные и физиче-
ские возможности; антропоморфное — пользователи 
приписывают свои характеристики своим смартфо-
нам; онтологическое, когда пользователи ощущают 
онтологическую безопасность или небезопасность 
своих смартфонов, «...меняя то, кем они являются» 
[30]. К этому понимаю близко понятие проблемного 
использования Интернета, которое в настоящий мо-
мент изучается только в клиническом или поведен-
ческом контексте, но пока не было изучено с точки 
зрения значимости устройства как технологического 
дополнения личности [33; 34].

Построение целостного образа Я, образов Друго-
го/Других и целостной картины мира является не 
только важной задачей социализации детей, подрост-
ков и молодежи, но и отдельной сложной задачей в 
условиях их адаптации к смешанной реальности. 
Подростки и более старшее поколение справляют-
ся с этой сложной задачей разными способами. Для 
взрослых характерно перенесение Я-идентичности 
из реального мира в цифровой чаще в неизменном 
виде, они стремятся сохранить свою приобретенную 
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целостность. У подростков образы реального мира и 
мира цифрового находятся в постоянной динамике, 
они смешиваются и взаимодополняют друг друга. 
Ценностное Я-виртуальное и Я-реальное не проти-
востоят друг другу, а активно взаимодействуют по 
принципу взаимного дополнения, конструируясь в 
смешанной реальности и претендуя на целостность 
(Солдатова и др., 2022). Представители цифрового 
поколения самостоятельно отрабатывают навыки 
построения целостной личности в смешанной ре-
альности, что отражается в сближении цифровой и 
реальной личностей и формировании нового типа 
личности как гибридного образования, границы ко-
торого расширены за счет цифрового измерения, что 
может в будущем привести к выбору идентичности 
за пределами биологической природы.

Социально-поведенческие аспекты. Исследо-
вание таких аспектов связано с цифровой социаль-
ностью и отражает, в первую очередь, процессы ов-
ладения в контексте цифрового опосредствования 
социокультурными практиками технологического 
расширения личности, способами управления циф-
ровой повседневностью и саморегуляции в ней и в 
смешанной реальности; специфику социальных вза-
имодействий, социальных связей, образов Других; 
отношение к цифровым персональным данным; во-
просы идентичности и самопрезентации. Активное 
освоение социокультурных практик в смешанной 
реальности, основанных на использовании цифро-
вых достроек, происходит в широком диапазоне: от 
деструктивных практик, например киберагрессии, до 
позитивных, таких как онлайн-благотворительность, 
онлайн-волонтерство и другие. Все эти практики 
взаимодействуют с аналогичными активностями в 
реальной жизни, что вновь остро ставит вопросы 
целостности личности современного подростка и мо-
лодого человека.

Данные исследований показывают, что подростки 
в социальных сетях интенсивно занимаются социо-
технологическим расширением своей личности — 
активно оцифровываются, выставляя фото, меняя 
аватары, конструируя и редактируя свои профили, 
которые достаточно часто делают доступными [8]. 
Одним из преимуществ использования цифрового 
пространства может выступать возможность экспе-
риментировать, проверять в действии те варианты 
самопрезентации, которые после проверки потенци-
ально могут быть перенесены в офлайн [6]. Расще-
пление личности и проблемы ее целостности напря-
мую отражаются в деятельности в социальных сетях 
по демонстрации себя и бесконечной трансформации 
своего образа: чем больше разрыв между различны-
ми Я, тем более активно пользователь загружает и 
редактирует контент на своих аккаунтах.

Говоря о образе Я, Самости и личности, мы вслед 
за другими авторами обращаем внимание на измене-
ние традиционных практик самоконструирования, 
дополнение их цифровыми, а главное — практика-
ми в смешанной реальности. Р. Белк описывал про-
цессы дематериализации значимых, «наполненных 

самостью» объектов в цифровые копии, попытку 
воспроизведения себя в цифровых пространствах 
через аватары и цифровые следы, распределенную 
в цифровых пространствах автобиографическую 
память [12]. Р. Брубейкер называет практики само-
контруирования себя, вслед за М. Фуко, «техноло-
гиями самопроизводства», ключевым контекстом 
для которого становится рутинная самообъектива-
ция через цифровые данные, к которым всегда мож-
но обратиться [13]. Примером исследований таких 
практик является использование данных приложе-
ний по отслеживанию разных показателей в само-
наблюдении, самопознании и самоконтроле, что все 
больше стирает границу между человеком и набором 
данных о человеке. Гиперподключенность создает 
новую техносоциальную инфраструктуру Самости 
через постоянное нахождение «на связи» с офлайн-
онлайн-жизнью [18]. Целостность субъекта приоб-
ретает новые краски — «Цифровое Я» становится 
«немедленно доступным для осмотра, дополнения и 
уточнения», по аналогии с тем, как человек может на-
блюдать собственное тело [26, с. 59—60].

Расширенная личность осваивает новые практики 
конструирования социальной сети контактов — соци-
ального онлайн-капитала, который может выступать 
и как ресурс для удовлетворения ее потребностей в 
развитии и самореализации, и как потенциальный 
источник столкновения с различными рисками, и 
как новая проблема ее целостности. Благодаря Ин-
тернету почти треть подростков только по одной со-
циальной сети достигает числа Данбара, соответству-
ющего контактам среднестатистического взрослого 
[16; 31]. Уже показано, что социальный капитал, на-
капливаемый в онлайн-пространстве, способствует 
удовлетворению важных потребностей в общении, 
принадлежности, взаимоподдержке и принятии, по-
вышению самооценки и психологического благопо-
лучия в целом [28]. В то же время может увеличиться 
вероятность столкновения с различными видами ри-
сков, например кибербуллингом и кибергрумингом 
[1]. Но важнейший вопрос о том, как состыкуются 
социальные капиталы реального и виртуального ми-
ров, какие процессы в этом контексте происходят в 
смешанной реальности и как все это влияет на це-
лостность личности, пока остается открытым.

Серьезными вызовами для технологически до-
страиваемой личности становятся вопросы ее само-
регуляции посредством управления цифровыми до-
стройками. Для понимания таких процессов была 
разработана и апробирована методика «Самоуправ-
ление цифровой повседневностью», включающая пе-
реживание этой повседневности, собственно управ-
ление цифровыми устройствами, а также цифровую 
социальность [5]. Исследования показали, что одним 
из важнейших инструментов самоуправления раз-
нообразием технологических расширений в услови-
ях насыщенной цифровой повседневности, а значит, 
и решением новых проблем целостности личности, 
становится цифровая компетентность — готовность 
и способность к эффективному и безопасному ис-
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пользованию цифровых достроек и технорациона-
лизм — осознанное и сбалансированное отношение к 
технологическому прогрессу.

Заключение

Рассмотренные направления исследования тех-
нологически расширенной личности (технологи-
ческое, когнитивное, мотивационно-ценностное и 
социально-поведенческое) определяют систему клю-
чевых индикаторов рассмотрения проблемы целост-
ности человека в цифровую эпоху. Когнитивная и 
социальная экстернализация человека посредством 
техносистемы и смешанной реальности — вызов 
целостности человека в самых разных ракурсах — 
целостности Самости, Другого/Других, картины 
мира во всем разнообразии, включая неживые си-
стемы искусственного интеллекта. Эта целостность 
сегодня распределена, фрагментарна и существует в 
разных реальностях. Насколько возможно сохране-
ние человеком себя в том понимании целостности, 
которое было присуще социальным и гуманитарным 
наукам в XX веке? Современный человек в большей 
степени, чем в предыдущие эпохи, постоянно себя 
преобразует, переконструирует, стремясь к целост-
ности, которая в условиях быстрых трансформаций 
не может быть задана, она текуча так же, как и совре-
менность, и постоянно человеком обретается. В сво-
ей сущности психологическая, биологическая, пси-
хосоциальная целостность в любом ракурсе так или 
иначе понимается как то, к чему такая сложная са-
моорганизующаяся система, как Человек, стремится 
в своем жизненном процессе. Актуальная ситуация 
развития информационного общества требует реше-
ния этой задачи и поиска новых способов восполне-

ния человеком своей целостности, возможно — через 
создание новых относительных целостностей, скла-
дывающихся всю жизнь человека — от рождения до 
смерти [10]. Остается открытым вопрос о возможно-
стях интеграции таких целостностей в множествен-
ной реальности современного мира и необходимости 
такой интеграции.

Перед технологически достраиваемой личностью 
стоят серьезные вызовы, в частности необходимость 
самоопределения и саморегуляции в новом мире, с 
одной стороны, посредством присваивания цифровых 
расширений в форме различных устройств и цифро-
вых пространств, с другой — овладения ими как куль-
турными орудиями с целью освоения новых спосо-
бов действий, в том числе, что очень важно, способов 
управления формирующимися цифровыми дострой-
ками для сохранения своей целостности, обеспечения 
и повышения безопасности, а также реализации воз-
можностей в условиях новой среды обитания — сме-
шанной реальности и новой социальности. Эмпи-
рические доказательства интеграции когнитивных, 
личностных и поведенческих систем человека с циф-
ровыми устройствами, что в силу их особых свойств 
определяет свою специфику цифрового опосредство-
вания, требующего все меньше личных усилий, гово-
рят о том, что взгляд на интегральную проблему це-
лостности человека безусловно должен быть иным по 
сравнению с принятым в XX веке. В эпоху цифровых 
трансформаций, скорость которых все нарастает, он 
должен быть пересмотрен на основе ключевого прин-
ципа — изменяющийся человек находится в постоян-
но трансформирующемся мире, предполагающем, что 
прежние антропологические лекала и нормы сковыва-
ют наше понимание человека и что человек — откры-
тый, незавершенный проект, нацеленный на бесконеч-
ное раскрытие своего потенциала.
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Работа направлена на характеристику потенциала исследований в области дискурсивной и нар-
ративной психологии для изучения цифрового социального пространства. С точки зрения методо-
логии науки дискурсивную и нарративную психологию соотносят с социальным конструктивизмом. 
В исследованиях российских методологов науки социальный конструктивизм представляют в тер-
минах постнеклассической психологии, связывают с идеями классиков российской психологии; сле-
довательно, в процессе изучения цифрового социального пространства рекомендуется опираться на 
наследие российских психологов. В процессе выбора дискурсивного или нарративного подходов сле-
дует определить фокус потенциального исследования. Если психологический анализ ориентирован 
на изучение цифровой коммуникации, цифровых интеракций, наиболее ресурсным является дис-
курсивный подход. Подчеркивается, что для анализа цифровой социальности психологи используют 
традиционные методики изучения дискурса (интент-анализ, конверсационный анализ и т. д.). Поиск 
новых методов изучения цифровой эмпирики обусловлен использованием методов компьютерной 
лингвистики. Если же психологический анализ ориентирован на изучение «цифровой личности», 
идентичности, рекомендуется использовать нарративный подход.
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Введение

В российском академическом поле методоло-
гические дискуссии и обсуждения новых теорети-
ко-методологических основ развития современной 
психологии не утихают более четверти века, фокуси-
руясь на анализе постмодернистской версии разви-
тия психологических исследований [5]. Российские 
психологи использовали обоснования философа 
В.С. Степина о постнеклассической рационально-
сти [19], связав постнеклассическую рациональ-
ность с психологическими концепциями постмодер-
нистского толка (преимущественно с социальным 
конструктивизмом и конструкционизмом, обуслов-
ливающими развитие нарративной, дискурсивной, 
культуральной психологии и т. п.) [21] и далее — с 
идеями классиков российской психологии Л.С. Вы-
готского, А.Н. Леонтьева, А.Р. Лурия и др. [9; 21]. 
В результате в российской психологии начала скла-
дываться традиция соотнесения проблемных полей, 
изучаемых за рубежом, преимущественно исходя из 
постмодернистских перспектив, с понятием постне-
классической психологии.

В.С. Степин, характеризуя развитие науки, на-
зывает три типа рациональности, три способа на-
учного осмысления: классическую, неклассическую 
и постнеклассическую рациональность. В качестве 
критериев разделения он использует (1) особен-
ности системы изучаемых объектов, (2) нормы и 
идеалы исследования, (3) специфику философско-
методологической рефлексии [19]. Согласно дан-
ной классификации, на этапе классической нау-
ки основными объектами исследования являются 
простые системы, в неклассической науке — слож-
ные саморегулирующиеся системы, в современной 
(пост-неклассической) науке — сложные самораз-
вивающиеся системы. По мнению Ю.П. Зинченко и 
Е.И. Первичко, основанном на позиции историков и 
методологов российской психологии, своей кульми-
нации неклассическая психология в России достигла 
в 60—80 годы ХХ века, а современные психологиче-
ские проблемы и релевантные им теории соответ-
ствуют статусу постнеклассической науки [9].

Так, к подобной сложной саморазвивающейся си-
стеме относится новое, актуальное для исследований, 
пространство научной рефлексии социальных отно-
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шений в цифровой среде. Цифровизация социального 
предполагает опосредование социального опыта ис-
пользованием инфокоммуникационных технологий 
[18] и необходимостью со стороны исследователей 
искать новые теоретико-методологические и методи-
ческие инструменты для изучения данной цифровой 
реальности. С точки зрения Г.У. Солдатовой и А.Е. Во-
йскунского, в цифровой коммуникации у субъекта 
цифровых социальных отношений создается «циф-
ровая личность», которая является частью «реальной 
личности». Ключевой формой существования данной 
«цифровой личности» является текст, поскольку в про-
цессе цифровой коммуникации ее субъекты лишаются 
привычной биологической формы и «дополняются» 
цифровыми способами существования — интеракция-
ми (репостами, лайками и т. п.) и текстами (вербальны-
ми или невербальными, например фото, а также крео-
лизованными, или мультимодальными, построенными 
при помощи интеграции нескольких форматов / кана-
лов получения информации, например видео).

Трансформации субъекта цифровой коммуника-
ции определяют профессиональный вызов для пси-
хологов-исследователей: часть привычных психоди-
агностических инструментов и теоретических идей 
для изучения цифровых психологических феноме-
нов оказываются неработающими, исследователи 
вынуждены обновлять исследовательский багаж, не 
прекращая постоянные поиски новых теоретических 
идей. Мы полагаем, что те направления психологии, 
которые раскрывают постнеклассическую рацио-
нальность в психологическом измерении, а именно 
дискурсивная и нарративная психологии, служат 
валидной основой для интерпретации цифровых от-
ношений и цифровой личности, а также способны 
продуцировать создание новых исследовательских 
(диагностических) инструментов.

Цель статьи — охарактеризовать потенциал ис-
следований, раскрывающих проблемы дискурсив-
ной и нарративной психологии в контексте изучения 
цифровой коммуникации — сферы постнеклассиче-
ской психологии, а также описать возможности, ко-
торые открываются для исследователей-психологов, 
использующих инструменты дискурсивной и нарра-
тивной психологии в изучении цифровых социаль-
ных отношений.

Методы и материалы

Данное исследование является теоретическим 
обзорным, ориентированным на идентификацию и 
описание ресурсов дискурсивной и нарративной пси-
хологии в контексте изучения цифрового социально-
го пространства. Материалы для анализа были собра-
ны по ключевым словам «дискурсивная психология» 
и «нарративная психология» из открытых цифровых 
библиотек «КиберЛенинка», «eLIBRARY.RU», по-
исковой платформы «Google Академия».

Под дискурсивной психологией в данной статье 
понимается исследовательская область в рамках ши-

рокого мультидисциплинарного течения, возникшая 
на рубеже 80—90 годов XX века в Великобритании, 
в фокусе исследований которой находится осмысле-
ние социальных функций обыденной речи, коммуни-
кации, разговора средствами философии, лингвисти-
ки, социологии, психологии [24]. В настоящее время 
исследователи в качестве дискурса рассматривают не 
только вербальный материал, но также и репрезента-
ции невербального материала, например эмоций [11].

Нарративная психология — социально-конструк-
тивистское направление в психологии, согласно ко-
торому человек понимает окружающий мир, опыт 
и биографию посредством историй, повествований 
(нарративов), а перестраивая нарративы, возможно 
изменять картину мира и нарративную идентичность 
личности [38].

Идентифицированные материалы были классифи-
цированы согласно конструкту «дискурсивный—нар-
ративный подходы», определены теоретические и тео-
ретико-эмпирические исследования. Особое внимание 
в анализе было сосредоточено на исследованиях, ори-
ентированных на цифровую коммуникацию (цифро-
вые социальные сети, социальные медиа и т. д.).

В качестве теоретической гипотезы высказано 
предположение о том, что психологи, использующие 
методологические координаты социального конструк-
тивизма, а именно опирающиеся на дискурсивный или 
нарративный подходы, при изучении цифровых соци-
альных отношений и выборе диагностических инстру-
ментов следуют двум основным стратегиям: частично 
используют традиционные психодиагностические 
методики, ориентированные на изучение текста (на-
пример, психолингвистические), а также находятся в 
активном поиске и адаптации новых инструментов из 
смежных научных областей (например, лингвистики, 
литературоведения и т. д.).

Дискурсивная психология 
и цифровая коммуникация

С точки зрения теоретико-методологических об-
ластей «контроля» постнеклассической психологии, 
именно дискурсивная психология первой начала ак-
тивное движение в описании и объяснении психиче-
ской реальности. Кроме того, «дискурсивный пово-
рот» захватил разные области социогуманитаристики 
(социологию, политологию и т. д.) и традиционно 
психологические проблемы из «дискурсивных пер-
спектив» стали обсуждать исследователи-непсихо-
логи: например, феномен «дискурсивной личности» 
прочно вошел в область анализа лингвистов, фено-
мен «дискурсивная идентичность» — в исследования 
философов, политологов и др. [10; 13 и др.].

Очевидное объяснение феномена «дискурсив-
ного поворота» может следовать из традиций куль-
турно-исторической психологии Л.С. Выготского, 
согласно которой интрапсихическое производно от 
интерпсихического, а все психические функции че-
ловека по сути — интериоризированные социальные 
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отношения [3]. Интеориоризация, идея знаковой 
символической опосредованности Л.С. Выготского 
и метафора психики-решета, пропускающего и изме-
няющего мир в сторону позитивного искажения для 
субъекта восприятия, по мнению А.М. Улановского, 
позволяют считать культурно-историческую теорию 
социально-конструктивисткой, следовательно, за-
кладывающей основы для развития дискурсивной 
психологии [21].

Пока одни российские психологи для развития 
дискурсивной психологии искали ее опоры в насле-
дии отечественной психологии, другие в принципе 
отвергали постмодернизм и связанный с ним соци-
альный конструктивизм как возможную методоло-
гическую основу, фактически отрицая возможность 
развития российской версии дискурсивной психоло-
гии. Критиками «дискурсивных инструментов» при 
изучении психики выступили те исследователи, кто 
придерживался позиции «первичности психическо-
го» как реального факта (текст/дискурс отражает 
реальность) и не разделял мнения о том, что реаль-
ность может конструироваться (в дискурсе — в фан-
тазии, в сознании и т. д.), а не отражаться субъектом 
(в дискурсе) [2]. Таким образом, в настоящее время 
российская дискурсивная психология представлена 
двумя направлениями развития. Первое направле-
ние выступает пространством непрекращающихся 
методологических дискуссий [5; 23 и др.]. В русле 
второго направления происходит поступательное 
развитие эмпирических психологических исследова-
ний дискурса [4; 15; 16 и др.].

Логику эмпирических психологических исследо-
ваний дискурса во многом определили работы тех 
психологов, кто при изучении психических феноме-
нов сделал акцент на языке. Так, А.М. Улановский 
на материале теории речевых актов Дж. Остина, дис-
курсивной психологии К. Гергена и Р. Харре обо-
сновал роль изучения коммуникации («разговоров») 
[22], представил инструменты сбора эмпирики, кон-
центрируя внимание на ключевых для дискурсивной 
психологии — качественных — методах, произво-
дных от герменевтических, феноменологических или 
этнометодологических традиций [34]. Однако при 
изучении социального взаимодействия возможно 
опираться не только на вербальный дискурс, но и, на-
пример, при помощи метода наблюдения — на муль-
тикодовый сложный дискурс человеческого поведе-
ния [39]. Таким образом, дискурсивная психология 
успешно осваивает традиционные психологические 
методы сбора эмпирики, делая акцент на качествен-
ных методологии и методах.

Несмотря на то, что качественная методология 
обладает широким набором методов (фокус-груп-
пы, интервью, конверсационный анализ и т. д.), в 
эмпирических исследованиях (особенно в смежных 
с психологией полях — социологии, политологии и 
т. д.) особую популярность получил дискурс-анализ 
(в двух основных ипостасях — как анализ дискурса и 
как особый инструмент анализа в русле критической 
социальной теории).

М.Н. Красина, ссылаясь на исследования Р. Кел-
лера, называет 4 признака, характерные для всех 
дискурс-исследований, включая психологические и 
междисциплинарные [10]. К этим признакам отно-
сится: 1) фокус на знаковой системе опосредования 
в общественных практиках (любые знаковые систе-
мы, не только устная или письменная речь; 2) при-
знание того, что используемая знаковая система в 
коммуникации через интерпретацию конструирует 
социальный феномен, по поводу которого произо-
шла коммуникация; 3) что интерпретации (символи-
ческих порядков), реконструированные через знако-
вые системы, могут стабилизироваться в контекстах; 
4) дискурс-анализ позволяет идентифицировать и 
интерпретировать правила создания дискурса.

В российской психологии анализ дискурса особен-
но активно развивался в контексте психолингвисти-
ческих исследований [4; 15]. Цифровая коммуника-
ция, как любая другая коммуникация, опосредуется 
знаковыми системами (например, в чате — письмен-
ным вербальным текстом в сочетании с языком эмод-
зи («смайлики»)) и выступает привлекательным 
материалом для психологического дискурсивного 
анализа [15]. Исследователи из лаборатории речи и 
психолингвистики Института психологии РАН для 
констатации неизбежной центрации на дискурсивно-
сти при изучении цифровой коммуникации исполь-
зуют термин «дискурсивная реальность Интернета», 
подчеркивая при этом мультимодальность интернет-
дискурса (интеграция разных кодов в интернет-ком-
муникации) [4].

У каждой исследовательской группы, ориентиро-
ванной на изучение цифровых коммуникаций, фор-
мируется круг тем и инструментов, на основе кото-
рых происходит развитие дискурсивной психологии. 
Так, в лаборатории речи и психолингвистики ИП 
РАН при изучении постсобытийного интернет-дис-
курса (дискуссии в чатах, комментариях и т. п.) пред-
почитают использовать разработанную и апробиро-
ванную методику количественного интент-анализа, 
реконструируя интенциональную структуру интер-
нет-дискурса [15]. Подобный (количественный) ин-
тент-анализ используется и в других исследованиях 
онлайн-коммуникаций, например для изучения соз-
дания правил онлайн-дискуссий на основе анализа 
интеракций и показателей онлайн-активности (он-
лайн-одобрения) в формате «лайков» [16]. Данные 
методики анализа дискурса (варианты количествен-
ного интент-анализа) по сути представляют так на-
зываемые «смешанные методы» (объединяющие ка-
чественный и количественный подходы), поскольку 
исследовательская процедура строится на интерпре-
тации элементов дискурса (герменевтическая основа 
анализа из качественной методологии) и последую-
щем кодировании элементов с использованием опи-
сательной статистики при подсчете полученных ко-
дов (количественный подход).

Можно сказать, что интент-анализ — популярный 
инструмент для анализа дискурса цифровой комму-
никации, выступающий как в качественном, так и 
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смешанном (качественно-количественном) формате. 
А вот критический дискурс-анализ, основанный на те-
оретическом поле критической социальной теории, 
при использовании методов компьютерной лингви-
стики может обладать смешанным форматом; однако 
в современных исследованиях он чаще представлен 
в формате качественных методов (критический дис-
курс-анализ Т. ван Дейк, Н. Фэрклоу, Р. Водак) [6]. 
Особенно часто с опорой на анализ интенций дис-
курса или критический дискурс-анализ анализируют 
цифровые политические дискуссии, включая прояв-
ления онлайн-ненависти, а также цифровой медиа-
дискурс [29 и др.].

Поскольку любая коммуникация — и обычная 
«реальная», и цифровая — строятся на знаковых си-
стемах, изучение цифровой коммуникации и цифро-
вого дискурса может происходить с привлечением 
одних и тех же методов, например интервью. Так, в 
исследовании С.П. Хаммонда, Дж. Д'Арси, М. Ми-
нотт и Э. Красники онлайн-интервью использова-
лось для изучения включенности детей с ограни-
ченными возможностями в интернет-коммуникации 
[30]. Согласно традициям качественного подхода, в 
исследовании через темы в дискурсе интервью опре-
делялись ключевые проблемы, риски онлайн-комму-
никации и возможности педагогов по тренингу детей 
в новых информационно-коммуникативных полях. 
Опосредование процесса интервьюирования про-
граммным обеспечением упрощает подготовку ин-
тервью к анализу (например, за счет автоматизации 
транскрибирования интервью), однако принципи-
ально не изменяет роль исследователя. Также проис-
ходит «примеривание» на цифровые коммуникации 
традиционного для изучения дискурса конверсаци-
онного анализа [см., например: 35]. Таким образом, 
и традиционный текст, и цифровой имеют схожий 
набор исследовательских инструментов для анализа 
дискурса за исключением дополнительных возмож-
ностей, которыми обладают оцифрованные тексты 
(возможность изучения больших массивов текстов 
на основе методов компьютерной лингвистики).

Нарративная психология 
и цифровая коммуникация

Нарративный подход и нарративная психология 
опираются на идею о том, что человеческое сознание, 
идентичность, культура и т. п. сформированы смыс-
ловыми комплексами — историями, поэтому изучать 
человеческое и помогать человеку наиболее продук-
тивным будет, опираясь на истории (нарративы). В 
российской психологии нарративный подход более 
известен в контексте психотерапевтической практики 
[20], однако нарративная психология, как и любая дру-
гая отрасль психологического знания, содержит ресур-
сы и исследовательского, и лечебного характера [38].

Пространство нарративов, изучаемых психо-
логами, еще более эфемерно, нежели дискурс, по-
скольку структура дискурса (вербального, невер-

бального, мультимодального) предполагает наличие 
конкретных элементов (которые возможно описать, 
каким-либо образом измерить, «объективировать»). 
Субъективность в дискурсивных исследованиях в 
большей степени сосредоточена в интерпретациях 
дискурса. Нарратив же задается смыслами и сюжета-
ми, в исследовании субъективен и сложен не только 
на уровне интерпретаций, но и на уровне идентифи-
кации структурных элементов, что точно отражает 
методологию постнеклассической психологии.

Поскольку нарративная психология, как и дис-
курсивная, в качестве материалов для изучения ис-
пользует тексты (тексты как связанные смысловые 
комплексы знаков в широком смысле — и вербаль-
ные, и невербальные, и мультимодальные тексты), 
в психологических исследованиях артикулируется 
специфика нарративного подхода в сравнении с дис-
курсивным. Так, при сравнительном анализе дис-
курсивного и нарративного подходов в изучении 
идентичности Е.С. Кутковая называет следующие 
критерии, определяющие данную специфику общего 
и отличий [12]:

• к общим характеристикам относится концепту-
альная основа (постмодернизм в версии социального 
конструктивизма), а также вклад языка, коммуникации, 
диалога в оформление психологических феноменов;

• к критериям различения относятся фокусы 
анализа — на языковых и коммуникативных страте-
гиях при дискурсивном и смысловые стратегии при 
нарративном анализе; индивидуальный (для дискур-
сивного подхода) или социальный (для нарративно-
го подхода) уровни в понимании психологического 
феномена.

Следовательно, дискурсивный подход ориентиро-
ван отвечать на вопросы «как?» (при помощи каких 
языковых средств в дискурсе коммуникации воспро-
изводятся изучаемые психологические феномены и 
реальность), а нарративный — «зачем?» и «почему?» 
(нарратив, история со смысловой точки зрения).

Пространство идентичности, реализованное в 
нарративе (как правило, речь идет о биографиях и 
автобиографиях), наиболее популярное «простран-
ство работы» у исследователей, ориентированных на 
нарративный подход [8; 20; 37 и др.]. В данных иссле-
дованиях оформляется понимание себя в терминах 
«когнитивной иллюзии», которая создается главным 
героем — биографом — из множества историй жизни, 
сохраненных в памяти.

Исследования нарративной идентичности также 
связывают с герменевтикой Поля Рикера, включая 
его работу «Повествовательная идентичность». Со-
гласно Рикеру, идентичность личности формируется 
посредством рассказов о себе, при этом ориентация 
нарратора на другого (слушателя) в создании нар-
ратива способна поставить ряд этических проблем и 
других вопросов, связанных с истинностью автобио-
графических рассказов [37].

Привычные стратегии изучения личности и иден-
тичности (на основе тестов, опросников и т. п.) в обла-
сти нарративной психологии успешно дополняются 
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новыми техниками, позволяющими работать с само-
описаниями [27], устанавливая связи между нарра-
тивной идентичностью и самооценкой, нарративной 
идентичностью и рефлексией межличностных от-
ношений и т. д. [31]. В научных проектах разрабаты-
ваются подходы, обосновывающие использование 
«нарративных переменных», например, предлагается 
идентифицировать мотивационные темы, аффектив-
ные темы, темы интегративного смысла и структур-
ные элементы для реконструкции нарративной иден-
тичности и доказательств связи между нарративной 
идентичностью и личностным благополучием [25].

В нарративных исследованиях «цифровая соци-
альность» — не структурная часть, а продолжение 
«обычной социальности». В «обычной коммуника-
ции» человек предъявляет тело/голос как эго-текст, 
а в цифровой коммуникации необходимо себя 
«сформулировать», назвать («ник»), выбрать образ 
(«аватар») и т. д. «Нарративная идентичность» в 
цифровом социальном пространстве — манифести-
рует, поскольку сама форма цифровой коммуника-
ции проблематизирует нарратив.

Поскольку при реализации нарративного подхода 
именно смысл становится фокусом анализа и иссле-
довательским инструментом, нарративный способ 
используется для изучения понимания действитель-
ности [1], понимания межличностных отношений че-
рез призму шутки [7]. Так, цифровые видеорассказы 
о тревоге (digital storytelling), созданные подрост-
ками и изученные психологами, служат лучшему 
пониманию детского опыта тревожности, дополняя 
новыми деталями понимание проблем психического 
здоровья детей и подростков [33].

У нарративного подхода в исследованиях очевидна 
практико-ориентированность психотерапевтическо-
го толка: например, сравнивая автобиографические 
нарративы двух возрастных групп, психологи вы-
явили позитивное влияние рассказанных событий на 
самовосприятие в возрасте средней взрослости (как 
бы «нарративное искупление») [28]. В другом случае 
через использование «цифрового повествования» и 
совместного рисования комиксов со сверстниками ис-
следователи улучшили осведомленность учащихся о 
школьной травле и ее последствиях, обогатили соци-
альный опыт подростков продуктивными выходами 
из критических социальных ситуаций [26].

Ценность «помогающего знания» всегда была важ-
нейшим элементом академических исследований, но 
именно исследования, опирающиеся на нарративный 
подход, демонстрируют непосредственные выходы на 
психотерапию и психологическую помощь. Напри-
мер, было выяснено, что мультимодальные истории 
в цифровом формате (видео), просмотренные до пу-
тешествия, оказываются полезными для предотвра-
щения эмоциональных стрессов у туристов [32], что 
позволяет определенным образом «заточить» подго-
товительные программы для путешественников, стре-
мящихся к позитивному опыту и впечатлениям.

Примечательно, что нарративный подход в пси-
хологическом анализе раскрывает как эго-наррати-

вы, репрезентирующие различные аспекты жизни 
человека (автобиография, биографическое интер-
вью, дневники, истории из жизни, подборка фото из 
фотоальбома или с личной странички из социальных 
сетей и т.п.), так и «воздействующие тексты», кото-
рые в современном академическом дискурсе часто 
представляют как «рассказывание историй» (стори-
теллинг/storytelling). Поскольку именно цифровая 
среда служит насыщенным пространством комму-
никации, цифровой сторителлинг в качестве про-
дуктивной коммуникативной практики востребован 
педагогикой и образованием, журналистикой, психо-
терапией [14; 26 и др.] и т. д.

Заключение

Цифровая социальная жизнь, включая «циф-
ровые личности» субъектов цифровых отношений, 
создает то самое сложное саморазвивающееся про-
странство-систему, представленное в цифровых со-
циальных сетях и социальных медиа. Привычный 
методологический и психодиагностический инстру-
ментарий на этом поле оказывается недостаточным 
— психологам приходится трансформировать и рас-
ширять сценарии осмысления новых пространств. 
Постнеклассическая психология, интегрирующая в 
свои координаты дискурсивную и нарративную пси-
хологии, предлагает ресурсы для решения новых за-
дач — теоретические рамки и новые инструменталь-
ные решения работы с эмпирикой.

В то же время цифровая коммуникация обладает 
спецификой, которая может отражаться на иссле-
довательском материале психолога. Поэтому, ис-
пользуя инструменты изучения цифровой комму-
никации, необходимо подвергать дополнительной 
рефлексии способ порождения эмпирического ма-
териала. В качестве эмпирики, извлеченной из недр 
«цифровой коммуникации», могут использоваться 
как обычные тексты, которые создавались под уни-
версальные цели (письма, дневники, мультимодаль-
ные эго-документы — любые оцифрованные тексты, 
размещенные, например, на специализированных 
цифровых платформах), так и тексты, созданные 
непосредственно в формате «цифровой коммуника-
ции» (чаты, комментарии и т. п.), обладающие рядом 
специфических характеристик, обусловленных циф-
ровой виртуальностью (например, интеграцией знач-
ков «эмодзи» в обычный вербальный текст).

Дискурсивный или нарративный подход? Этот 
выбор, зависящий от задач научного проекта, осу-
ществляют исследователи цифрового социального 
пространства. Если в фокусе исследования находит-
ся специфика цифрового взаимодействия, коммуни-
кации, реакции, интеракции, более продуктивным 
может оказаться дискурсивный подход. Если в фо-
кусе анализа — психологические феномены, связан-
ные с смыслами и/или репрезентациями (например, 
идентичность), то очевидно будет востребован нар-
ративный подход.
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Согласно представленному анализу, в современных 
психологических исследованиях на цифровом дис-
курсе прошли апробацию различные методы и мето-
дики, например интент-анализ [15; 16], интервью [30], 
конверсационный анализ [35]. Значительные массивы 
текстов в цифровом формате позволяют психологам 
использовать методы лингвистики (компьютерной 
лингвистики) для реконструкции психологических фе-
номенов, например медийных социальных представле-
ний [17], которые ранее изучались на небольшом мате-
риале и не претендовали на универсальность.

Согласно результатам проведенного исследова-
ния, выдвинутая гипотеза подтвердилась. Теорети-
ческие и методические инструменты дискурсивной 
психологии в области цифровой коммуникации 
включают привычные апробированные ранее психо-
диагностические инструменты, а также порождают 
новые способы, методики и техники изучения циф-
ровой эмпирики. Теоретические и методические ин-
струменты нарративной психологии востребованы 
при изучении цифровой идентичности (например, 
при изучении самопрезентации в цифровых соци-
альных сетях), особенно это касается инструментов 
анализа сложных мультимодальных текстов (видео).

В качестве осмысления перспектив освоения новых 
методов исследования оцифрованных текстов необхо-
димо подчеркнуть особую роль методов компьютерной 
лингвистики, используемых в психологии. Благодаря 
данным методам, в сочетании, например, с методами 
машинного обучения (основа построения искусствен-
ного интеллекта), психологи получают возможность 
анализировать значительные объемы текстов и иденти-
фицировать в рассказах, биографиях, эго-документах и 
др. культурные сценарии [36], демонстрируя на реаль-
ном материале то, что ранее было представлено лишь 
в классических психологических текстах, тяготеющих 
к философии и культурологии (т. е. показывать работу 
психологических закономерностей на материале верба-
лизации человеческой жизни).

Осмысление ресурсов дискурсивной и нарративной 
психологии в контексте постнеклассической психоло-
гии связывает традиционные концепты с современными 
феноменами, помогает российским психологам осваи-
вать новое цифровое социальное пространство с опорой 
на теоретическую базу российской психологии, решая 
актуальные задачи, касающиеся психологического со-
провождения цифровой коммуникации и психологиче-
ской помощи, а также социального прогнозирования.
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Я убеждаюсь, что дождался часа,
Когда природы тайную печать

Нам удалось сознательно сломать
Благодаря пытливости привычной,
И то, что жизнь творила органично,

Мы научились кристаллизовать.

Фауст, Гете

В статье описана психотехника посреднического (живого коммуникативного) действия в работе с 
трудным детством. Обозначены этапы и соответствующие им условия работы, ведущие к повороту в 
формировании сознания1 (модели психического) ребенка с РАС, которые определяются перестрой-
кой характера межфункциональных отношений в процессе опосредствования и развитием понятий-
ного рефлексивного межфункционального мышления (не лишь отражающего функционального). 
Психотехника может быть использована как в практике работы с трудным детством, так и в практике 
общего образования (с целью предупреждения возникновения мотивационных нарушений и повы-
шения границы возраста: через перестройку способа реализации пока не сформированной функции).

Ключевые слова: психология развития, экспериментально-генетический метод, посредническое 
(живое коммуникативное) действие, психотехника, деятельностный подход в образовании, эмоци-
онально-волевые нарушения, расстройства аутистического спектра, смысловой барьер, смысловое 
смещение, перестройка способа реализации нарушенной функции, позиция, осознающее межфунк-
циональное мышление.

Для цитаты: Солдатенкова Е.Н. Преодоление смыслового барьера и развитие способности к использованию 
коммуникативных средств: Часть II. Психотехника // Культурно-историческая психология. 2025. Том 21. № 1. 
С. 34—41. DOI: https://doi.org/10.17759/chp.2025210104

1 В традиции отечественной науки считается, что возможны не только эволюционные периоды в развитии психики, но скачкообраз-
ные — поворотные периоды, позволяющие при целенаправленной работе и четкой организации среды добиться изменений в психике 
ребенка и существенно ускорить его психическое развитие. Такой позиции придерживается, например, Д.Б. Эльконин в исследовании о 
кризисном характере развития в возрастной периодизации.
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Разработка психотехнической практики, как следует 
из I части статьи, исторически подготовлена и ме-

тодологически обоснована, а также отвечает запросу 
современности: необходимости введения в практику 
работы с детьми адекватного метода, формирующего 
субъектность у ребенка. Ведь попытки калькировать 
зарубежные методики никак не разрешали этой задачи 
и напоминали ситуацию, описанную ранее Л.С. Выгот-
ским [10, с. 78]: «Аннексия — механическое перенесение 
кусков чужой системы — в этом случае, как и всегда, ка-
жется почти чудесной и свидетельствует об истине…», 
но и не в этом случае. Тиражирование зарубежных 
методик и их внедрение в практику образования об-
нажило кризис в психологии, о котором еще в 1927 г. 
пророчески писал Л.С. Выготский [14]. И дело тут не 
в «...недостатке материала, который собран в изобилии, 
и не в отсутствии филосовско-методологических прин-
ципов, которых тоже достаточно, а невозможности ос-

мыслить весь спектр этой вариативности специалиста-
ми-практиками, критично отнестись к тиражируемым 
практикам, сопоставив эти данные с методологией пси-
хологии: «Нет ни одной науки, где теория и практика 
шли столь различными путями (Л. Бинсвангер, 1922, 
с. 6)» [10, с. 125]. Система обучения детей с РАС, несмо-
тря на затраченные усилия, по-прежнему не отвечает 
заложенным во ФГОС образовательным результатам 
в части создания условий для формирования личност-
ных и метапредметных результатов, ведь стихийно 
формирующиеся «современные научно-доказательные 
практики»3, далеки от развития субъектности ребенка и 
не обеспечивают разворачивание полноты его возмож-
ностей через построение обходных путей развития [8, с. 
105]. Разработка психотехники посреднического (жи-
вого коммуникативного) действия становится «опре-
деляющей точкой круга» и «главной движущей силой 
кризиса в его последней фазе» [10, с. 138], вызывая в па-

Overcoming the Semantic Barrier and Developing 
the Ability to Use Communicative Tools

Part II. Psychotechnique
Elena N. Soldatenkova

Moscow State University of Psychology & Education, Moscow, Russia
ORCID: https://orcid.org/0000-0001-6901-4396, e-mail: Elenasol08@mail.ru

The proof comes nearer, nearer,
What man praises in deepest Nature,
Through Reason we dare to probe it,

And what she organizes, here,
We’re now able to crystallize it.

Faust, by Goethe

This article describes the psychotechnique of mediating (real-life, communicative) action in working 
with difficult children. We outline the stages and corresponding environments leading to turning points 
in the formation of consciousness2 (mental model) of a child with ASD. It’s defined by restructuring inter-
functional relations in the process of mediation and developing conceptual reflective interfunctional think-
ing (not only reflective functional thinking). The psychotechnique can be used in practice, both in work 
with difficult children and in general education in order to prevent the motivational disorders and to raise 
the age boundary by restructuring the performance of yet unformed function).

Keywords: developmental psychology, experimental genetic method, mediating (real-life, communica-
tive) action, psychotechnique, activity-based approach in education, emotional and volitional disorders, 
autism spectrum disorders, semantic barrier, semantic shift, restructuring the performance of the impaired 
function, position, conscious interfunctional thinking.

For citation: Soldatenkova E.N. Overcoming the Semantic Barrier and Developing the Ability to Use Communicative 
Tools. Part II. Psychotechnique. Kul’turno-istoricheskaya psikhologiya = Cultural-Historical Psychology, 2025. Vol. 21, 
no. 1, pp. 34—41. DOI: https://doi.org/10.17759/chp.2025210104

2 Russian science traditionally believes that, aside from steady evolution in the development of the human psyche, there are also leaps forward: 
the purposeful work and clear organization of the environment in order to make it possible to achieve changes in the child's psyche and signifi-
cantly accelerate the child's mental development. This, for example, is covered in research on the crisis nature of development, in D.B. Elkonin's 
age periodization.

3 Наука ли это? Ведь любая наука объясняет генез явления, ориентируется на историзм и методологию, а тут? Только статистика. 
Л.С. Выготский в своей работе «Вопросы теории и истории психологии» [19, с. 454] называл это «фельдшеризмом в науке» (прим. автора).
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мяти еще одну мысль Л.С. Выготского о том, что «путь 
развития», в данном случае — образования для детей 
с РАС, «…идет не всегда по прямой, но есть и петли…» 
[10, с. 180].

Возвращаясь к субъектности как к центру теории 
Л.С. Выготского и эффекту психотехнической прак-
тики, следует обратить внимание на то, что субъект 
появляется тогда, когда выражен переход от натураль-
ной формы к культурной: «субъект и субъектность по-
лагаются не как указание на кого-то», он не наличен. 
Выготский указывает не на индивида (или группу ин-
дивидов), а на его (их) способ (режим) жизни. Субъект 
конструируется как взаимопереход реальной и иде-
альной форм, моделью которого становится «знаковое 
опосредствование», «…когда естественно сложившиеся 
стереотипы поведения становятся предметом измене-
ния и… преодолеваются — становятся осознанными и 
произвольными» (т. е. человек овладевает собственным 
поведением) [25, с. 8,9]. Основным условием проекти-
рования упомянутого перехода является формирова-
ние такой межфункциональной перестройки, которая 
определяет культурное развитие ребенка. Ведь «…един-
ственный путь… — это построение… процесса с заданны-
ми свойствами» [12, с. 306]. Конечно, условия организа-
ции живого коммуникативного действия не прописаны, 
но они могут быть воссозданы из работ отечественных 
исследователей. Необходимость герменевтичного про-
чтения и понимания этих текстов вызывает затрудне-
ние и тиражирование уже готовых зарубежных техно-
логий. Мы предприняли попытку описать эти условия. 
В своей совокупности они должны представлять такое 
пространство развития, которое бы учитывало меха-
низм аффективного реагирования ребенка и отвечало 
бы следующим требованиям:

— дозирование новизны;
— поэтапное [26] изменение условий (характера 

отношений) в процессе присвоения ребенком (соци-
альным окружением) культурного опыта4 с построе-
нием на этих этапах перехода от отражения объектов 
(социального окружения) к опробыванию границ 
управления их поведением и формированию навы-
ка осмысленного использования коммуникативных 
средств (прямой путь и обходной путь [8, с. 105] при 
отсутствии речевого общения — через перестрой-
ку способа реализации нарушенной функции) [1] 
или способа действия; преодоления синкретичности 
мышления и развития межфункционального анализа 
и более высоких форм обобщения;

— учет специфики контакта ребенка с социаль-
ным окружением и его опыта социальных отноше-
ний, преодоление смыслового барьера (нечувстви-
тельности ребенка к воспитательным воздействиям 
взрослого [23, с. 9], хотя, скорее, нечувствительности 
взрослого к проявлению активности ребенка;

— выделение личного действия ребенка с его пре-
образованием в «Я-действие» [28, с. 163] ребенка, 

построение работы с ребенком с ориентиром на его 
спонтанную активность, формирование личной по-
зиции ребенка;

— формирование у ребенка с РАС позиционного ви-
дения — взгляда, соотнесенного со способом видения 
Другого — носителя Образа действия [25], которое по-
могало бы ему в изменении способа действия и социаль-
ной ситуации при воссоздании человеческой культуры.

Рассматривать развитие посреднического (живо-
го коммуникативного) действия целесообразно, ис-
ходя из трех подсистем условий, обеспечивающих 
его формирование:

— первая подсистема содержит условия, которые 
позволяют последовательно преобразовывать лич-
ное действие ребенка в Я-действие, формируя регу-
ляторный компонент деятельности;

— вторая подсистема содержит условия, которые 
позволяют предотвратить демотивацию ребенка, 
ухудшение его эмоционального статуса и появление 
аффекта неадекватности;

— третья подсистема содержит условия, которые 
позволяют сформировать навык осмысленного поль-
зования коммуникативным средством (прямой путь, 
обходной путь — при перестройке способа реализа-
ции нарушенной функции) [12, с. 168].

Также нужно уточнить, что успешность подоб-
ной работы может обеспечиваться соблюдением двух 
требований:

1. Специалист, работающий в рамках психотехни-
ки, должен владеть междисциплинарными знаниями 
в области медицинской психологии, детской и под-
ростковой психиатрии, психологии развития, си-
стемной семейной терапии; логопедии (неврологии).

2. У специалиста должен быть сформирован навык 
целостного системного межфункционального процес-
суального анализа (в отличие от простого структур-
ного функционального поведенческого анализа внеш-
них проявлений), который позволит перестраивать 
способы реализации несформированных функций и 
качественно иначе видеть структуру дефекта ребенка 
с РАС, предупреждая нарастание аффективной сим-
птоматики — «семизвездия симптомов кризиса» [9, 
с. 374]. Работа, построенная с учетом данных требова-
ний, позволит целостно подойти к процессу развития 
ребенка, добиваться не только наложения на ребенка 
«образа желаемого будущего» [22, с. 73], включения 
в «напрасную борьбу, вечный самообман» [22, с. 76], 
но сформирует качественные новообразования (ре-
чевое общение, Я-действие, рефлексию (критичность 
к выполнению), осмысленность действия (не просто 
отраженное повторение) с самоконтролем и самокор-
рекцией ошибок, а значит, и открытое осознанное от-
ношение ребенка к сложному, противоречивому и не 
всегда упорядоченному миру.

Ввиду того, что показателем меры освоения дей-
ствия является его целостность, а мера обобщения 

4 В работе с детьми с РАС — условий для преодоления смыслового барьера, формирования понимания речи и для их обучения поль-
зованию коммуникативными средствами («прямой путь» и «обходной» у неговорящих детей — через перестройку способа реализации 
нарушенной функции).
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не всегда позволяет сразу реализовать полноту дей-
ствия (часто триединая задача (триединство подси-
стемы условий) не удерживается в коммуникации с 
ребенком и взрослые ограничиваются лишь поста-
новкой одной задачи — развития навыка пользования 
коммуникативным средством, да и то — не речевым 
общением, а формированием альтернативной комму-
никации), для работы предлагаем предварительную 
«…схему действия и сразу же перейдем к решению… 
задач с помощью этой схемы» [12, с. 189], обеспечи-
вая тем самым полноту ориентировки и более высо-
кий уровень обобщения (рис.).

Последовательность данной работы обеспечива-
ется ее этапностью, каждый из этапов характеризует-
ся своим содержанием (типом межфункциональных 
отношений, социальной ситуации) и спецификой 
действий посредника на ее переходах (кризисных 
периодах). В процессе построения общего поля дей-
ствия, последовательно переходя на более высокий 
тип обобщения, в анализ сопровождающих ребенка 
людей целесообразно включать недостающие под-
системы условий: «Как только усвоенное приобрело 
сокращенную форму… для нас открывается возмож-
ность сосредоточиться на новой задаче» [12, с. 303]. 
Схематика действия оказывается для этого чрез-
вычайно удобной формой, так как позволяет, удер-
живая более высокий тип обобщения, открывать 
возможность вариативности действия в границах 
каждой из подсистем, исключая при этом лишние не-
направленные движения, ведущие к дезорганизации. 
Она напрямую соотносится со стадиями развития 
мышления и игры у Л.С. Выготского [7, с. 163], а так-
же с возрастной периодизацией Д.Б. Эльконина [30, 
с. 487]. Остановимся на этих этапах подробнее.

Первый этап: Доречевое мышление и доинтеллек-
туальная игра [15, с. 156], овладение отношениями 
[30, с. 487] — чаще всего соответствует первичному 
приему, когда в процессе направленного интервью 
сопровождающих ребенка взрослых проблематизи-

руется расхождение средств сопровождения ребенка 
с культурными (идеальными) средствами. Традици-
онно ошибки встречаются на всех трех подсистемах 
условий, но особенно часто не учитываются условия 
второй и третьей подсистем, что вызывает специфи-
ческий тип реагирования ребенка, формирование 
отраженного мышления, механической воли и огра-
ничивается формированием лишь альтернативной 
коммуникации.

Второй этап: Величайшее открытие в жизни — 
неумение мыслить [15, с. 156], кризис социальной 
ситуации развития [30, с. 487]. Работа строится с 
ориентиром на действия ребенка в его повседневных 
жизненных ситуациях без использования инструмен-
тального обучения с системой мотивации. Основная 
задача, решаемая на этом этапе, — первичная ориен-
тировка в границе достижений ребенка и в условиях 
его сопровождения, демонстрация ограничения этих 
средств, формирование ориентировочной основы бу-
дущего детско-взрослого действия с текущим поопе-
рациональным контролем со стороны специалиста.

Третий этап: Встреча — инструментальный метод. 
Стадия культурного приема [15, с. 156], овладение 
предметом [30, с. 487]. Формулировка триединой за-
дачи, работа с ориентиром на культурный норматив 
и образ действия (модель), а также на образ ситуации 
действия, формирование у ребенка (сопровождаю-
щих взрослых) позиционного видения в процессе 
развития навыка пользования коммуникативным 
средством (способом действия): «прямой путь» и 
«обходной путь» с последующей дозировано-после-
довательной реорганизацией отношений, формули-
ровка итоговых требований к исполнительской части 
действия. Предпроверка уровня осмысления дей-
ствия: необходима с целью оценки понимания сте-
пени овладения способом действия. Формально вы-
деляем три типа осмысления способа действия [21]:

— отраженный, формальный: имитация действия 
(подражание), механическое повторение;

Рис. Преодоление смыслового барьера и развитие способности к использованию коммуникативных средств
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— рефлексивный (осмысление в рамках одной 
функциональной системы и ориентировка в одной 
подсистеме условий;

— межфункциональный.
Четвертый этап: Речевое мышление: внешний ин-

струмент становится внутренним, интеллектуализиро-
ванным [15, с. 157], кризис отношений «взрослый—ребе-
нок» [30, с. 487]. Данный этап характеризуется третьим 
межфункциональным типом осмысления материала, 
когда участники могут делать выбор содержательных 
компонентов действия в данной ситуации, опираться на 
иные содержательные компоненты при ее изменении; 
достраивать действия других людей. Отмечается сво-
бодное владение коммуникативным действием.

Вслед за Д.Б. Элькониным мы отмечаем наличие 
критических периодов в процессе построения действия. 
Для этих периодов характерны условные границы, об-
условленные стремлением ребенка и сопровождающих 
его взрослых к самостоятельности суждений и возник-
новением аффекта в ответ на действия посредника. Они 
всегда сопровождают «…игру как взаимодействие реаль-
ной и идеальной форм и, следовательно, как особую фор-
му усвоения» [30, с.  83] и требуют внимания к возник-
новению конфликтов недостаточности и противоречий, 
влекущих к усугублению симптоматики и нарастанию 
«семизвездия симптомов кризиса» [9, с. 374]. Поэтому 
ответ ребенка взрослому, его активное соучастие и реф-
лексивное отношение в культуроутверждающем нор-
мосообразном действии должен последовательно удер-
живаться в работе на всех этапах сопровождения. Ведь 
удержание ребенком образа действия (без дезорганиза-
ции самого ребенка), определяется действием педагога: 
«Непосредственная ориентировка на реальные предмет-
ные условия действия (то, что А.Н. Леонтьев назвал опе-
рацией) включена и определена в совокупном действии 
ориентацией на действие другого! Я действую так, чтобы 
организовать, подготовить действия другого. Одной ру-
кой я держу гвоздь, а другой его забиваю. Но я держу так, 
чтобы облегчить забивание. Две руки — как два челове-
ка. Это и есть интерпсихическое. Вот что вращивается! 
Вращивается Другой!» [30, с. 518]. При этом поддержка 
нужна не только детям, но и родителям, особенно в си-
туации сопровождения детей со сложной структурой де-
фекта. Они чаще дезорганизуются, допуская мысль о не-
возможности изменения траектории развития ребенка. 
Важно отслеживать эти ситуации и переводить диалог в 
сторону рефлексивного отношения к способу действия 
(к овладению психотехнической формой), акцентируя 
внимание на том, что, возможно, не было замечено. У 
детей, как и у взрослых, дезорганизация усугубляется 
отраженным синкретичным мышлением. В коммуника-
ции с ними без труда можно выделить повторение фраз 
родителей, специалистов, даже с сохранением интони-
рования высказываний. Поэтому, чтобы еще более не 
дезорганизовывать ребенка, необходимо понять, что он 
«…вобрал в себя из всего контекста» [6, с. 347]. «Слово» 
и «контекст» в ситуации развития ребенка слиты, и без 
специально организованной работы, «…особых способов 

включения действий одного человека в действия друго-
го» [27, с. 60], «слово» может так и не приобрести смыс-
ловых оттенков человеческой культуры, как «…мысль, 
не воплотившаяся в слове, остается стигийской тенью, 
“туманом”» [6, c. 361]. Подтвердим это примерами из 
практики. Опишем эффекты, которые проявляются в 
работе при простом рефлексологическом (поведенче-
ском) подходе и при посредническом (живом коммуни-
кативном) действии.

Работа в рамках рефлексологического действия за-
ключалась в том, что была инструментальной, не учи-
тывающей контекст и индивидуальную историю раз-
вития ребенка, строилась на функциональном анализе 
поведения и анализе внешних проявлений. В рамках 
построения второго типа коммуникативной ситуации 
была обеспечена ее динамика, как и изменение пози-
ции ребенка, а также была использована перестройка 
внутрифункциональных связей и отношений, веду-
щая к растормаживанию речевой функции и развитию 
регуляторной составляющей активности ребенка. Как 
и предполагалось, мы получили разные результаты.

Работа в рамках рефлексологического коммуника-
тивного действия, помимо сформированного, но не-
устойчивого результата, имела отсроченный негатив-
ный эффект: дети контрольной группы по-прежнему 
демонстрировали эхо-реакции, недостаточность ре-
чевого развития, недостаточность ориентировки в 
ситуации, фиксированные формы поведения и ори-
ентировались лишь на эмоциональный компонент 
действия (мимику, жесты взрослого), не анализируя 
речевое обращение к ним, даже если это расходилось 
с их интересами). Приведем конкретный пример, ко-
торый убедительнее статистических расчетов.

На консультации — мальчик, обучается во 2-м классе по про-
грамме 8.25. В ситуации взаимодействия беспокоен, успокаива-
ется, прорисовывая алфавит с английскими буквами, при этом 
может его рисовать до тех пор, пока его не остановишь. Именно 
рисовать, так как написания букв не знает и допускает много-
численные специфические ошибки (зеркалит при написании, 
пропускает элементы буквы…). Ситуативные инструкции вы-
полняет, хотя проблемы с пониманием речи у ребенка — выра-
женные. В ситуации инициирования общения демонстрирует 
увеличение беспокойства и дезорганизацию поведения ввиду 
непонимания того, что от него требуется. Ребенок смотрит на 
взрослого, пытается подобрать действие, которое удовлетворит 
взрослого, перебирая ранее требуемые действия, выполняя то 
одно, то другое, стереотипно их повторяя: берет ластик, стирает, 
убирает в пенал, задвигает стул, при выполнении каждого дей-
ствия заглядывает в глаза взрослому, как бы вопрошая: «Пра-
вильно ли я делаю? Это нужно?». При отсутствии эмоциональ-
ной реакции со стороны взрослого (одобрения или замечания) 
дезорганизация ребенка лишь усиливается, он проговаривает 
некоторые слова, обращаясь к взрослому, пытаясь иницииро-
вать диалог: «Альбом», «писать», начинает раскачиваться на 
стуле и плакать, хватает специалиста за руку, чтобы тот его 
организовал (дал «физическую подсказку» словами «АВА-
терапистов»). Если взрослый не дает образец ребенку, он еще 

5 Возникает вопрос, КАК неговорящий ребенок попал на эту программу обучения?



39

Солдатенкова Е.Н. (2025)
Преодоление смыслового барьера...
Культурно-историческая психология, 2025. 21(1), 34—41.

Soldatenkova E.N. (2025)
Overcoming the Semantic Barrier...

Cultural-Historical Psychology, 2025. 21(1), 34—41.

больше дезорганизуется. В ситуации расхождения инструкции 
с его интересами также наблюдается сильная дезорганизация. 
Так, специалист предлагает ему прокатиться на самокате (зная, 
что ребенок этого не любит). Вместо ответа: «Нет, не хочу!», 
который бы вполне устроил исследователя, ребенок начинает 
метаться, плакать кричать, восклицать: «Самокат! Самокат». 
После вопроса и утверждения взрослого: «Не хочешь кататься 
на самокате? Не будешь кататься на самокате», — ребенок по-
прежнему плача, берет самокат и направляется с ним к двери, 
намереваясь выполнить действие, которое ему не интересно и 
даже от него не требовалось.

Данный пример отлично демонстрирует отсут-
ствие динамики развития у ребенка за период до-
школьного детства, как на уровне пользования куль-
турным средством, так и на уровне организации своих 
действий, ввиду инструментального рефлексологиче-
ского (поведенческого) характера работы с ним.

При психотехническом способе работы дети выхо-
дят на уровень осмысленного общения и уже не допу-
скают ошибок, какие были типичны для тех, кто работал 
в рамках рефлексологических практик. Эти дети уве-
реннее пользуются более универсальным культурным 
средством (речевым общением), выходя уже на уровень 
словотворчества и самостоятельного словоизменения 
при попытках построения фразы. У них наблюдается 
снижение эхо-реакций. Так, они уже могут исправить 
специалиста, когда тот использует в своей диагностике 
задания-ловушки, не демонстрируют аффект неадек-
ватности в ситуации фрустрации: «Это черничное мо-
роженое, а не шоколадное», — можно было услышать от 
ребенка в процессе совместной игры. Эти дети и их ро-
дители уже нечувствительны к помехам и менее дезор-
ганизованы: «Я поняла, что Вы хотите…», — с улыбкой 
на лице говорила мама девочки. Эта реплика служит от-
личным доказательством того, что между специалистом 
и родителями ребенка сформировалось единое смысло-
вое поле — поле понимания — наиболее полная обоб-
щенная эталонная форма коммуникативного действия.

Такими примерами мы наглядно демонстрируем, 
что коммуникативная модель, обогащенная дополни-

тельными содержательными параметрами, преодо-
левшая в своем эволюционном развитии поверхност-
ный взгляд на коммуникацию как на анализ лишь 
внешних проявлений, формирует качественно иное 
новообразование — рефлексивное речевое сознание, 
в отличие от отраженного мышления. Ведь «…воз-
можности… подражания6 не безграничны» [9, с. 263], а 
единственным условием, позволяющим детям с РАС 
выйти из аутистического мира становится смысловое 
переструктурирование: нам нужно «…не механиче-
ское, автоматическое, бессмысленное подражание, а 
разумное… основанное на понимании» [9, c. 263] вы-
полнение. И коммуникативный процесс, соотнесен-
ный со смыслом ситуации, меняющий свою форму 
в соответствии с эмоциональной интуицией — пред-
чувствием (полнотой ориентировки: межфункцио-
нальным анализом), должен стать для специалистов 
интуицией совести (по выражению А.А. Ухтомско-
го), которая, как «Золушка-Принцесса… работает эф-
фективней, чем ее сестра — Воля». [17, с. 334]. Вот 
тогда ребенок с эмоционально-волевыми нарушени-
ями (даже с РАС) может прийти к иному знанию о 
мире — возникновению «нового пункта развития… 
здесь огромное значение имеет аффект, побуждаю-
щий ребенка к преодолению трудностей. Если эти 
трудности не размагничивают ребенка… а активизи-
руют его, они приводят к обходному пути развития» 
[8, с. 127]. Правда, не в одиночку, ведь «…это невоз-
можно для одного человека, но возможно для двух» 
[6, с. 361]. Используя «обходные пути» [8, с. 105]. 
Прочитать Слово [6, с. 361] — значит понять Смысл, 
раскрывающий линию рассуждений Л.С. Выготского 
о соотношении аффекта и интеллекта. И только тог-
да и исчезнет «…и само это понятие (аффективный 
«дефект»), верный знак нашего собственного дефек-
та» [8, с. 72]. А мерить нужно не то, что сделано, а то 
«ЧТО ОСТАЛОСЬ НЕОСУЩЕСТВЛЕННЫМ» 
[15, c. 565] — именно это и обеспечивает изменение 
отношения к миру, выход из клинической парадигмы 
и выведение культурно-исторической теории из ряда 
поведенческих наук.
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Вопрос о субъектности позиции ребенка в образовательном процессе является одним из дискус-
сионных, так как ответ на него определяет парадигму обучения. Целью данного исследования стало 
определение влияния степени субъектности позиции ребенка в образовательной ситуации на развитие 
связной речи. Был проведен слепой рандомизированный эксперимент с участием 125 дошкольников 
(M = 70 месяцев, SD = 3,6, 50,4% мальчиков), финальную выборку составили 87 детей. Дети были раз-
делены на 5 групп: «Игровые миры», «Свободная игра», «Исследовательский проект», «Творческий 
проект» и контрольная группа. В двух игровых группах, отличавшихся степенью включения взрослого 
в игру, дошкольники действовали в мнимой ситуации и занимали субъектную позицию. В группах про-
ектной деятельности создавалась творческая ситуация, но авторская позиция участников группы иссле-
довательского проекта была значительно менее выраженной. Участники контрольной группы находи-
лись в типичной для образовательных учреждений нормативной ситуации и позиции ученика. Уровень 
связной речи оценивался с помощью методики MAIN. В результате в группе «Творческий проект» было 
зафиксировано наибольшее количество значимых или значимых на уровне тенденций положительных 
эффектов и различий с другими группами. Дети из группы «Игровые миры» показали значимое разви-
тие макро- и микроструктуры нарративов по сравнению с контрольной группой. В группе «Свободная 
игра» зафиксирован значимый по сравнению с контрольной группой рост баллов по макроструктуре 
нарратива. В группе «Исследовательский проект» развитие связной речи не обнаружено. Полученные 
результаты свидетельствуют о влиянии степени субъектности позиции ребенка на речевое развитие и 
могут быть использованы для практической реализации в дошкольном образовании.
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answer to it determines the learning paradigm. The purpose of this study was to determine the influence of a 
child’s position in an educational situation on the development of coherent speech. A randomized control ex-
periment was conducted with the participation of 125 preschoolers (M = 70 месяцев, SD = 3,6, 50,4% male), 
final sample — 87 children. The children were divided into 5 groups: Play worlds, Free play, Research project, 
Creative Project and Control group. In two playgroups, which differed in the way of adult involvement, pre-
schoolers acted in an imaginary situation and took a subject position. A creative situation was orginized in the 
project groups, but the author’s position in Research group was much less than in Creative one. The partici-
pants of the Control group were in a typical of education system normative situation. As a result, children in 
Creative project showed the greatest number of significant or trend-significant positive effects and differences 
compared to other groups. Preschoolers in Play worlds also increased the scores of the macro and micro struc-
tures of narratives compared to the Control group. In the Free Play, there was a significant increase in scores 
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Введение: современные контексты детства

Один из фундаментальных контекстов рассмо-
трения детства в рамках культурно-исторической 
парадигмы характеризуется отношением «взрос-
лый—ребенок». Этот контекст определяет вопрос 
о соотношении игры и обучения, который активно 
анализируется в современных исследованиях [26; 
19, 20]. Содержательно этот контекст задает про-
блему субъектности детства. Понятие субъектности 
включает два существенных признака: самопричин-
ность и переживаемость [12]. Иными словами, по-
нятие субъектности подчеркивает, с одной стороны, 
что деятельность человека носит активный, а не ре-
активный характер, с другой стороны — что эта вну-
тренняя активность переживается, ощущается чело-
веком. Стремление предоставить детям возможность 
быть субъектами собственного детства проявляется 
во включении точки зрения детей в изучении детства 
[25], в распространении нарративной методологии 
[24], в поиске возможностей использования игровых 
методов в обучении детей [21; 13] и т. д.

Контекст «взрослый—ребенок» согласуется с 
контекстом «культурное—натуральное». Имен-
но разрыв в освоении культурных форм между 
взрослым и ребенком является основанием воз-
никновения особого периода в жизни человека, 
определяемого как детство [14, c. 63]. Э.В. Ильен-
ков охарактеризовал культуру как власть, которая 
противостоит человек и управляет его поведением: 
«Непосредственно эта власть общественного цело-
го над индивидом обнаруживается и выступает в 
виде государства, политического строя общества, в 
виде системы моральных, нравственных и правовых 
ограничений, норм общественного поведения и, да-
лее, эстетических, логических и прочих нормативов 
и критериев» [9, c. 19]. Из этого следует, что куль-
тура и культурное поведение оказываются более 
высокой формой, чем натуральное поведение. Недо-
статочное владение культурными формами ограни-
чивает возможности ребенка в проявлении субъект-
ности. Согласно Л.С. Выготскому, именно освоение 
культуры трансформирует поведение ребенка из на-
турального в культурное, делая его субъектом соб-
ственной активности.

Освоение культуры происходит в социуме, кото-
рый и определяет систему норм и правил взаимодей-
ствия с артефактами. Структурной единицей социу-
ма является ситуация, включающая объективную и 
субъективную стороны [3]. Объективная сторона 
ситуации отражает объективные признаки, как ви-
димые, так и скрытые, такие как предписания, тре-
бования, правила. Субъективная сторона ситуации 
включает отношение действующего в ней субъекта, 
ценности, цели, переживания и т. д. [2; 5]. В ситуации 
индивид реализует деятельность, становясь субъек-
том собственной активности. Так, отношение «ситуа-
ция—общество» задает третий контекст детства, свя-
занный с позицией ребенка и взрослого в социальном 
взаимодействии [5].

Виды ситуаций и позиция ребенка

Мы выделяем несколько видов ситуаций, в каждой 
из которых позиция ребенка характеризуется разной 
выраженностью его субъектности. Ребенок дошколь-
ного возраста может действовать в нормативной ситу-
ации, мнимой (или воображаемой) ситуации и твор-
ческой ситуации. В нормативной ситуации ребенок 
взаимодействует с культурным артефактом, который 
предписывает способ действия. Культурный артефакт 
составляет внешнюю сторону нормативной ситуации. 
Предписываемые субъекту действия с этим артефак-
том составляют внутреннюю или скрытую сторону 
нормативной ситуации. Главная особенность норма-
тивной ситуации заключается в том, что из множества 
возможных вариантов действий с культурным арте-
фактом общество устанавливает определенные, выра-
ботанные в ходе его исторического развития способы 
оперирования этим артефактом. Этот способ неоче-
виден и прямо не выводится из артефакта в логике 
непосредственного взаимодействия с ним ребенка. 
Отмеченные особенности устройства нормативной 
ситуации имеют своим следствием невозможность 
освоения действия с культурным артефактом без по-
мощи взрослого. Процесс освоения, согласно куль-
турно-исторической парадигме, представляет собой 
обучение, которое организует взрослый и которое 
осуществляется в зоне ближайшего развития. В нор-
мативной ситуации ребенок занимает позицию уче-
ника, а взрослый — позицию учителя. Существенным 
моментом освоения культурного артефакта является 
использование речи как формы социального взаимо-
действия, направленного на освоение значений. Роль 
речи обусловлена действием общего генетического 
закона культурного развития, сформулированного 
Л.С. Выготским: «Всякая функция в культурном раз-
витии ребенка появляется на сцену дважды, в двух 
планах, сперва — социальном, потом — психологиче-
ском, сперва между людьми, как категория интерп-
сихическая, затем внутри ребенка, как категория 
интрапсихическая” [7, c. 145]. Социальный план пред-
полагает использование речи в процессе общения.

Мнимая, или воображаемая, ситуация возникает 
в игре. Мнимая ситуация характеризуется той ролью, 
которую принимает на себя ребенок. Следует заме-
тить, что роль принимается добровольно и с ней свя-
заны правила, по которым ребенок должен строить 
свое поведение. Выготский исключал возможность 
ребенка вести себя в мнимой ситуации не по правилам 
[7]. Игра, согласно Л.С. Выготскому, оказывает боль-
шое влияние на развитие ребенка. Игровое простран-
ство, определяемое мнимой ситуацией, отличается от 
пространства культуры, образованного нормативны-
ми ситуациями, построенными вокруг культурных 
артефактов. Если пространство культуры определя-
ется в первую очередь направленностью на освоение 
операционального состава, за которым стоит система 
значений, то игровое пространство предполагает ос-
воение смысловой стороны культурных артефактов. 
Игра является пространством смыслов, общим для 
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ее участников. В нем реализуются игровые действия, 
направленные на построение отношений к артефак-
там культуры. А.Н. Леонтьев, анализируя пример 
игры ребенка с палочкой [10, c. 479—480], показал, 
что игровое действие ребенка воспроизводит с точки 
зрения цели культурное действие взрослого. Вместе с 
тем используемые ребенком игровые операции, с по-
мощью которых воспроизводится игровое действие, 
этому действию не соответствуют. Игровое действие 
характеризуется частичным соответствием реально-
му действию взрослого. Отсюда следует вывод, что в 
силу трудностей освоения операциональной стороны 
действий взрослого ребенок осваивает смысловую 
сторону действия. Однако это освоение происходит в 
значительной степени ребенком самостоятельно, где 
помощь взрослого ограничена. Описанную позицию 
ребенка в мнимой ситуации в данной статье мы бу-
дем называть позицией субъекта.

Мы выделяем еще одну группу ситуаций — твор-
ческие ситуации, которые направлены на создание 
нового. Их главная особенность заключается в реали-
зации собственного индивидуального замысла, его пе-
редачи через создание уникального продукта. В этом 
случае новый продукт через свою уникальность вы-
ражает или передает детскую индивидуальность. 
Так, в рамках творческой ситуации разворачивается 
проектная деятельность. Своеобразие реализации 
проектной деятельности заключается в том, что дети 
испытывают определенные трудности, связанные с 
недостаточной сформированностью исполнитель-
ских навыков [4]. Поэтому в рамках проектной дея-
тельности ребенку оказывается поддержка в выпол-
нении его замысла. Главная задача, которую решает 
взрослый, заключается в том, чтобы услышать «голос 
ребенка» и помочь ему определить и реализовать его 
замысел. Важно, чтобы ребенок выступил в качестве 
автора созданного продукта и предъявил его ближай-
шему окружению, получив положительную оценку 
сделанного. Степень авторской позиции ребенка при 
выполнении проекта и продуктивность деятельности 
определяют развивающий потенциал проектной дея-
тельности и творческих ситуаций в целом [33].

Таким образом, в нормативной ситуации ребенок 
осваивает культурные значения в процессе обучения, 
занимая позицию ученика. В мнимой ситуации ребе-
нок осваивает культурные смыслы, занимая позицию 
субъекта в игре. В творческой же ситуации ребенок 
порождает смыслы, реализуя их в социально значи-
мом продукте, и занимает позицию автора.

Проблема исследования

Анализ контекстов современного детства, вы-
полненный в рамках культурно-исторической те-
ории, показал, что ребенок проявляет свою актив-
ность в ситуациях трех видов: нормативной, мнимой 
и творческой. Рассмотренные ситуации позволяют 
дошкольникам занять различные позиции при вза-
имодействии с участниками этих ситуаций: ученика, 

субъекта и автора. Можно ожидать, что их влияние 
на развитие детского сознания будет различаться 
в зависимости от занимаемой позиции.

Таким образом, в рамках данного исследования 
может быть проверено предположение о динамике 
развития связной речи в зависимости от позиции, 
занимаемой ребенком в ситуации: мы предполага-
ем, что в ситуации автора (максимальной субъект-
ности в результате проявления и воплощения ини-
циативы ребенка) развитие речи будет максимально 
выраженным. Данное предположение основано на 
представлении о важности учета взгляда и мнения 
детей для повышения эффективности образователь-
ной деятельности [16; 31], необходимости активации 
внутренних процессов учащихся для обучения и раз-
вития, например постановки задачи в деятельности 
[10], а также на данных об особенностях развития 
речи у современных дошкольников [17; 26].

Дизайн исследования

Выборка
В исследовании, проведенном в 2023—2024 учеб-

ном году, приняли участие 125 дошкольников 
5—6 лет (M = 70 месяцев, SD = 3,6, 50,4% мальчиков). 
Все участники посещали государственные детские 
сады г. Москвы. Районы расположения детских садов 
характеризуются одинаковым уровнем инфраструк-
туры. Родители всех детей, принимавших участие в 
исследовании, дали письменное согласие на участие 
и видеосъемку. Исследование было одобрено Этиче-
ским комитетом факультета психологии МГУ имени 
М.В. Ломоносова.

В ходе проведения диагностики и эксперимен-
тальных занятий из исследования были исключены: 
1) дети, посетившие менее половины занятий (N = 9); 
2) дети, не участвовавшие в пост-тесте (N = 29) по 
причине болезни, отсутствия в детском саду в дни 
проведения пост-теста. Таким образом, 87 дошколь-
ников (47 — мальчики, 54,6%) были включены в фи-
нальную выборку для анализа.

Процедура
Был проведен слепой рандомизированный контро-

лируемый эксперимент, состоявший из трех этапов. 
На первом этапе группой диагностов была проведе-
на индивидуальная оценка речевого развития детей. 
Расшифровка аудиозаписей нарративов и их оценка 
была осуществлена Экспертом-1, не осведомленным 
о цели исследования и не принимавшим участие ни в 
диагностике, ни в проведении занятий. На втором эта-
пе были сформированы четыре экспериментальные 
и одна контрольная группа: «Игровой мир» (ИМ), 
«Свободная игра» (СИ), «Исследовательский про-
ект» (ИП), «Творческий проект» (ТП) и контрольная 
группа (КГ). На период пре-теста группы не разли-
чались по всем диагностируемым показателям (Кра-
скел—Уоллис, р > 0,05). Процентное соотношение 
мальчиков и девочек было равным во всех условиях. 
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С каждой группой было проведено 22 занятия про-
должительностью 20—30 минут в подгруппах по 
10—12 человек. Встречи проходили два раза в неделю. 
Занятия проводились специально обученными педа-
гогами-психологами, не проводившими диагностику 
детей. Педагогам-психологам было сообщено, что за-
нятия проводятся с целью апробации программ. Каж-
дый педагог проводил занятия с двумя подгруппами: 
подгруппой ИМ и СИ или ИП и ТП. Таким образом, 
по два педагога вели занятия в каждом условии, что 
позволило проконтролировать влияние личности пе-
дагога на результаты исследования.

Четвертое, девятое и восемнадцатое занятия во 
всех группах были зафиксированы на видео с помо-
щью смартфона для контроля реализации занятий и 
качественной оценки изменений в поведении и ре-
чевых проявлениях детей. Далее Эксперт-2, не осве-
домленный о цели исследования и не принимавший 
участие ни в диагностике, ни в проведении занятий, 
оценивал записи занятий с помощью инструментов 
для категоризированного наблюдения «Матрица 
игры» и ее аналога для проектной деятельности [32]. 
Матрицы наблюдения представляют собой карту 
наблюдения, включающую поведенческие, речевые 
и эмоциональные проявления детей. Матрицы по-
зволяют зафиксировать количество проявлений для 
каждой категории. Матрицы включали в себя сле-
дующие категории: импульсивные действия, поле-
вые действия, выпадение из группового контекста, 
типичные действия в рамках деятельности, ориги-
нальные действия в рамках деятельности, группо-
вые эмоционально насыщенные действия, регуляция 
поведения других детей, метарефлексивные и оце-
ночные высказывания, типичные для деятельности 
высказывания, например ролевые высказывания в 
игре, ответы на вопросы в проектной деятельности, 
участие в обсуждении с детьми.

Занятия были завершены во всех группах одно-
временно. На третьем этапе был проведен пост-тест, 
аналогичный начальной диагностике для оценки 
уровня связной речи. Пост-тест был проведен той 
же группой диагностов, что и пре-тест. При этом на 
пост-тесте диагност не мог проводить тестирование с 
теми же детьми, что и на пре-тесте.

Методики
Для диагностики речевого развития дошкольни-

ков использовалась методика извлечения и оцен-
ки связной речи (нарративов) «MAIN: Multilingual 
Assessment Instrument for Narratives» [22], позволяю-
щая оценить макро- и микроструктуру детских нар-
ративов. Данная методика была разработана и вали-
дизирована на российской выборке для детей от 3 до 
10 лет [15; 22], а также адаптирована для более чем 20 
языков [23] и активно используется как в России, так 
и за рубежом. Кроме того, при оценке макрострукту-
ры нарратива также учитывались критерии, разрабо-
танные Т.В. Ахутиной [1] для оценки смысловой пол-
ноты и адекватности речи, дополняющие методику 
MAIN [15]. Ребенку предъявлялись эквивалентные 

по содержанию серии картинок «Гнездо» на пре-тесте 
и «Козлята» на пост-тесте для компенсации эффекта 
научения и запоминания в соответствии с рекоменда-
циями разработчиков методики [22]. Обе серии вклю-
чают последовательность из 6 картинок, которые объ-
единяются в 3 эпизода. Для проведения методики 
серии распечатывались и складывались в «книжку-
раскладку». Ребенку давали рассмотреть эту книжку 
и предлагалась следующая инструкция: «Сейчас я 
покажу тебе комиксы. Ты любишь комиксы? Смотри. 
Что здесь случилось? Расскажи, чтобы получилась 
настоящая история. Рассказывай как можно подроб-
нее». Нарратив ребенка фиксировался на диктофон. 
После расшифровки рассказов фиксировались коли-
чество слов в рассказе ребенка, темп речи как соотно-
шение количества слов ко времени рассказа, оценива-
лась макро- и микроструктура рассказа (нарратива). 
Макроструктура рассказа (макс. 10 баллов) включает 
2 субшкалы, каждая из которых оценивается от 1 до 
10 баллов, а затем вычисляется их среднее арифме-
тическое: программирование рассказа (смысловая 
полнота, внутренняя согласованность и соблюдение 
нарративной структуры «цель—действие—резуль-
тат») и смысловая адекватность (соответствие рас-
сказа предъявленным картинкам, понимание при-
чинно-следственных связей). Микроструктура (макс. 
10 баллов) также включает 2 субшкалы, каждая из 
которых оценивается от 1 до 10 баллов, а затем вы-
числяется их среднее арифметич ское: лексическое 
оформление рассказа (грамотность лексического 
употребления слов, морфологическое разнообразие) 
и грамматико-синтаксическое оформление рассказа 
(грамматические и синтаксические ошибки, грамма-
тико-синтаксическое разнообразие).

Экспериментальное воздействие
В группе ИМ применялась игровая технология 

для организации сюжетно-ролевой игры на основе 
сюжета сказки при участии взрослого как партнера 
по игре «Игровые миры» [21]. В качестве сюжетов 
участникам были предложены сокращенные версии 
сказок «Буратино» и «Волшебник изумрудного горо-
да». Экспериментатор зачитывал детям сказки, далее 
было организовано обсуждение и распределение ро-
лей, одну из которых брал на себя экспериментатор. 
С помощью «портала» участники перемещались в 
игровой мир, выбирали подходящие для роли атри-
буты и начинали играть. При этом точное следова-
ние сюжету книги не было обязательным. Позиция 
ребенка в ИМ определялась его пониманием сюжета 
и роли, с последующим выполнением необходимых 
правил. Это фактически была субъектная (рефлек-
сивная) позиция.

В рамках СИ экспериментаторы помогали детям на-
чать сюжетно-ролевую игру, например организовывали 
дискуссию о выборе тематики игры и ролях, а затем не 
вмешивались в игру. Свободная игра проходила в обо-
гащенной неигровыми материалами среде, такими как 
палочки, шишки, коробочки, листочки и другими. Не-
игровые материалы были использованы с целью разно-
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образить возможности реализации различных тематик 
игр, а также для стимулирования использования детьми 
предметов-заместителей в сюжетно-ролевой игре. В СИ 
взрослый минимально был вовлечен в организацию 
игры и не погружался в мнимую ситуацию.

В группе ИП были созданы два проекта — о 
космосе и об электричестве. В рамках занятий экс-
периментаторы создавали проблемную ситуацию, 
связанную с тематикой космоса или электричества, 
помогали организовать дискуссию и определить в 
качестве конкретной исследовательской задачи во-
прос, сформулированный детьми, например: «Как 
у нас в садике появляется свет в лампочке?». Далее 
экспериментаторы помогали детям составить план 
поиска ответов, непосредственно найти и зафикси-
ровать информацию, придумать продукт проекта и 
презентовать найденную информацию сверстникам 
и взрослым. Экспериментаторы выступали в роли 
помощников, в то время как основная инициатива 
деятельности исходила от детей, что задавало твор-
ческую ситуацию, авторскую позицию ребенка и про-
дуктивность деятельности.

Группа ТП также характеризовалась наличием ав-
торской позиции и продуктивностью деятельности. 
Детьми были реализованы: макет космоса и спек-
такль собственного сочинения. В рамках занятий 
также были организованы проблемные ситуации и 
дискуссии, стимулирующие детей к придумыванию 
творческого продукта. Для определения цели про-
екта и финального продукта дети предлагали свои 
идеи, эскизы поделки, план сценария спектакля, а за-
тем с помощью голосования выбирался один из пред-
ложенных вариантов. Затем участники переходили 
к планированию и непосредственной реализации 
проекта. В данном случае экспериментаторы также 
выступали в качестве ассистентов и следовали за 
инициативой детей, помогая с технической стороной 
работы. По завершении работы группа презентовала 
свои проекты в детском саду.

Анализ данных
Анализ состоял из двух этапов: предварительного и 

анализа различий влияния экспериментальных групп. 
Предварительно данные были проанализированы на 
нормальность распределения с помощью критерия 
Шапиро—Уилка и на однородность дисперсий в груп-
пах с помощью критерия Левена. Нормальное распре-
деление данных и равенство дисперсий рассматрива-
лись как условия проведения дисперсионного анализа 
(ANOVA). Был проведен многофакторный дисперси-
онный анализ для оценки различия детей, выбывших 
из эксперимента и включенных в него. В качестве не-
зависимых переменных были выбраны: включение/
невключение в финальную выборку, включение в экс-
периментальную группу. На финальной выборке был 
проведен дисперсионный анализ, чтобы проверить, 
были ли какие-либо различия между исследуемыми 
группами на этапе предварительного тестирования. 
Критерий Хи-квадрат был использован для оценки 
полового распределения по группам.

В рамках основного этапа обработки данных для 
анализа динамики развития связной речи в экспери-
ментальных и контрольной группах был использован 
критерий Стьюдента для зависимых выборок. Для 
анализа различий между группами был проведен 
многофакторный дисперсионный анализ повторных 
измерений для данных с нормальным распределе-
нием и применен критерий Краскела—Уолисса для 
данных с ненормальным распределением. В качестве 
независимых переменных дисперсионного анализа 
были выбраны пол и включение в эксперименталь-
ную группу. На протяжении всего анализа значи-
мость была установлена при значении p равном 0,05.

Результаты

Описательные статистики
и предварительный анализ
На период пре-теста, включая всех детей, уча-

ствовавших в исследовании (n = 105), данные по 
темпу речи (критерий Шапиро—Уилка, W = 0,977, 
p = 0,09; критерий Левена, F(4, 91) = 0,336, p = 0,661), 
макроcтруктуре (критерий Шапиро—Уилка, 
W = 0,975, p = 0,068; критерий Левена, F(4, 91) = 1,22, 
p = 0,309) и микроструктуре (критерий Шапиро—
Уилка, W = 0,981, p = 0,186; критерий Левена, F(4, 
91) = 0,798, p = 0,53) нарратива в группах распре-
делены нормально и имеют равные дисперсии. Для 
количества слов данные распределены ненормально 
(критерий Шапиро—Уилка, W = 0,833, p <0,001). 
Многофакторный дисперсионный анализ был при-
менен для оценки различий между детьми, выбывши-
ми из эксперимента и детьми, вошедшими в финаль-
ную выборку. В качестве независимых переменных 
были выбраны: «вхождение/невхождение в финаль-
ную выборку» и группа. Анализ показал, что дети не 
различаются по темпу речи, макро- и микрострукту-
ре нарратива (p > 0,05). Однако для макроструктуры 
нарратива было обнаружено значимое взаимодей-
ствие факторов (ANOVA, F (4, 86) = 3,71, p = 0,008), 
в то же время апостериорные тесты не выявили по-
парных различий между группами (pБонферрони > 0,05). 
Дети, выбывшие из исследования и вошедшие фи-
нальную выборку, также не различались по количе-
ству слов в составленном нарративе на период пре-
теста (критерий Краскел—Уоллиса, χ2(1) = 0,00799, 
р = 0,929).

На период пре- и пост-теста, учитывая только во-
шедших в финальную выборку участников, нормаль-
ность распределения данных в группах и равенство 
дисперсий для темпа речи, макро- и микроструктуры 
(табл. 1, табл. 2) сохранилась. Для количества слов в 
составленном нарративе распределение осталось не-
нормальным (табл. 1, табл. 2). На период пре-теста 
группы не различались по всем диагностируемым 
показателям (ANOVA, p > 0,05). Данные о количе-
ственном и половом составе групп, а также медианах 
и стандартных отклонениях представлены в табл. 1 и 
табл. 2. Различия по половому составу между груп-
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пами не были обнаружены, однако находились на 
уровне тенденции (χ2(4) = 9,07, р = 0,059); кроме того, 
исследования показывают значимые различия в раз-

витии связной речи у мальчиков и девочек дошколь-
ного возраста [25], поэтому фактор пола также был 
проконтролирован в дальнейшем анализе.

Таблица 1
Описательные статистики по диагностируемым показателям на период пре-теста 

для экспериментальных и контрольной групп

Показатель 
речевого 
развития

Условие

С
ре

дн
ее

 
зн

ач
ен

ие

С
та

нд
ар

тн
ое

 
от

кл
он

ен
ие

К
ри

те
ри

й 
Ш

ап
ир

о—
 

У
ил

ка Критерий 
Левена

Групповые 
различия

Количество 
слов

Игровые миры (N =22, 59% мальчики) 48,8 13,5 W = 0,819, 
p < 0,001

F(4,59) = 0,361, 
p = 0,835

Критерий Кра-
скела-Уоллиса, 
χ2(4) = 4,03, 

р = 0,402

Свободная игра (N=25, 52,9% мальчики) 48,5 25,2
Исследовательский проект (N =10, 60% 
мальчики)

42,4 29,4

Творческий проект (N = 10, 40% мальчики) 47 19,4
Контрольная группа  
(N = 20, 42% мальчики)

43,6 12,9

Темп речи Игровые миры 0,922 0,292 W = 0,976, 
p = 0,249

F(4,59) = 1,05, 
p = 0,387

ANOVA, 
F(4,59) = 2,24, 

p = 0,075
Свободная игра 0,875 0,281
Исследовательский проект 0,805 0,390
Творческий проект 1,09 0,352
Контрольная группа 0,687 0,173

Макро-
структура

Игровые миры 5,32 1,2 W = 0,968, 
p = 0,092

F(4,59) = 1,35, 
p = 0,263

ANOVA, 
F(4,59) = 1,82, 

p = 0,138
Свободная игра 4,65 1,17
Исследовательский проект 4,2 1,14
Творческий проект 5,44 1,81
Контрольная группа 5,11 1,27

Микро-
структура

Игровые миры 4,95 1,27 W =0,969, 
p = 0,112

F(4,59) = 0,293, 
p = 0,882

ANOVA, 
F(4,59) = 2,17, 

p = 0,083
Свободная игра 4,35 1,17
Исследовательский проект 4,5 1,08
Творческий проект 5,44 1,51
Контрольная группа 5,56 1,13

Таблица 2
Описательные статистики по диагностируемым показателям на период пост-теста 

для экспериментальных и контрольной групп

Показатель 
речевого 
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Левена
Групповые 
различия

Количество 
слов

Игровые миры (N =22, 59% мальчики) 51,9 15 W =0,963, 
p = 0,034

F(4,59) = 2,09, 
p = 0,092

Критерий Кра-
скела-Уоллиса, 
χ2(4) = 4,21, 

р = 0,378

Свободная игра (N=25, 52,9% мальчики) 52,7 16,3
Исследовательский проект (N =10, 60% 
мальчики)

43,6 21,6

Творческий проект (N = 10, 40% мальчики) 63 23
Контрольная группа (N = 20, 42% 
мальчики)

50,3 21,9

Темп речи Игровые миры 0,959 0,19 W = 0,980, 
p = 0,305

F(4,67) = 0,719, 
p = 0,582

ANOVA, 
F(4,67) = 2,62, 

p = 0,042
Свободная игра 0,920 0,205
Исследовательский проект 0,869 0,284
Творческий проект 1,16 0,196
Контрольная группа 0,912 0,262
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Анализ динамики развития связной речи
Для анализа динамики развития связной речи в 

группах был использован Т-критерий Стьюдента для 
зависимых выборок для показателей с нормальным 
распределением данных в группах и равенством дис-
персий (темп речи, макро- и микроструктура нарра-
тива), критерий Уилкоксона для количества слов.

Анализ показал, что для макроструктуры нар-
ратива значимое изменение баллов от пре-теста 
к пост-тесту было зафиксировано для групп 
ИМ (t(21) = –2,167, p = 0, 044, dкоэна = –0,497), 
СИ (t(24) = –2,421, p = 0, 028, dкоэна = –0,587) и 
КГ (t(19) = 2,711, p = 0, 027, dкоэна = 0,904) и на уровне 
тенденции для детей из ТП (t(9) = –2,246, p = 0, 051, 
dкоэна = –0,710). Дети из групп ИМ и СИ показали 
значимый рост баллов по макроструктуре нарратива. 
Для детей из ТП зафиксирован наибольший размер 
эффекта прироста баллов, однако данный результат 
находится на уровне тенденции. Дети из КГ продемон-
стрировали значимое снижение данного показателя.

Для микроструктуры нарратива значимое из-
менение баллов от пре-теста к пост-тесту также 
было зафиксировано для групп ИМ (t(21) = –3,458, 
p = 0, 003, dкоэна = –0,793), СИ (t(24) = — 3,497, p = 0, 
003, dкоэна = –0,848), ТП (t(9) = — 2,57, p = 0, 03, 
dкоэна = –0,813), и на уровне тенденции для детей КГ 
(t(19) = 2,668, p = 0, 053, dкоэна = 0,756). Дети из групп 
ИМ, СИ и ТП показали значимый рост баллов по 
микроструктуре нарратива, размер эффекта в груп-
пах сходен. На уровне тенденции дети из КГ показа-
ли снижение данного параметра.

Для других показателей значимых различий не 
обнаружено.

Анализ различий между группами
Учитывая неравный размер групп, непропорцио-

нальное половое распределение, а также нормальное 
распределение данных в группах и равенство диспер-
сий для сравнения эффективности игровой и проект-
ной деятельности для развития связной речи (темпа 
речи, макро- и микроструктуры нарратива) нами был 
проведен многофакторный дисперсионный анализ по-
вторных измерений. В качестве независимых факто-

ров были выбраны: группа и пол. Для количества слов 
в нарративе был проведен тест Краскела—Уоллиса.

Для макроструктуры нарратива обнаружено зна-
чимое взаимодействие фактора времени и группы 
(RM-ANOVA, F(4,51) = 4,43, p = 0,004, η²= 0,046, 
рис.1). Post-hoc анализ показал, что на пост-тесте дети 
из ИМ показали значимо больший балл по макро-
структуре, чем дети в КГ (t = 5,03, pБонферрони < 0,001) и 
на уровне тенденции выше, чем дети из ИП (t = 3,42, 
pБонферрони < 0,001). Дети из СИ показали значимо 
больший балл, чем дети в КГ (t = 4,14, pБонферрони = 
0,006). Дети из ТП продемонстрировали значимо 
лучшие результаты по макроструктуре наррати-
ва, чем дети из ИП (t = 3,63, pБонферрони = 0,029) и КГ 
(t = 4,86, pБонферрони < 0,001).

Для микроструктуры нарратива также за-
фиксировано значимое взаимодействие факто-
ра времени и группы (RM-ANOVA, F(4,51) = 4,2, 
p = 0,005, η²= 0,062, рис. 2). Дети из ИМ (t = 4,26, 
pБонферрони = 0,004) и ТП (t =3,75, pБонферрони = 0,02) пока-
зали значимо больший балл по микроструктуре, чем 
дети в КГ.

На уровне тенденции обнаружены различия 
между группами по изменению количества слов в 
нарративе (дифференциальные различия) от пре- к 
пост-тесту (критерий Краскела—Уоллиса, χ2(4) = 9,5, 
р = 0,050, ε² = 0,132). Попарные сравнения показали, 
что в ТП дети на уровне тенденции составили нар-
ратив с большим количеством, чем участники из ИП 
(DSCF, W = 3,797, p = 0,056).

Для темпа речи значимых различий не выявле-
но. Также не обнаружены значимые различия между 
мальчиками и девочками.

Обсуждение результатов

Целью данного исследования было определение 
влияния позиции ребенка в образовательной ситуа-
ции на развитие связной речи. В группе ТП зафикси-
ровано наибольшее количество значимых или значи-
мых на уровне тенденций положительных эффектов, 
а также различий с другими группами. В данном слу-
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Левена
Групповые 
различия

Макро-
структура

Игровые миры 6,09 1,07 W = 0,989, 
p = 0,785

F(4,67) = 0,264, 
p = 0,899

ANOVA, 
F(4,67) = 11,2, 

p < 0,001
Свободная игра 5,47 0,9
Исследовательский проект 4,33 1,19
Творческий проект 6,25 1,64
Контрольная группа 3,79 1,47

Микро-
структура

Игровые миры 6,25 1,14 W = 0,984, 
p = 0,468

F(4,67) = 2,2,  
p = 0,079

ANOVA, 
F(4,67) = 6,58, 

p < 0,001
Свободная игра 5,68 1,1
Исследовательский проект 4,61 1,27
Творческий проект 6,25 1,38
Контрольная группа 4,57 1,2
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чае авторская позиция, продуктивная деятельность 
и социальная демонстрация стимулируют коммуни-
кацию ребенка с другими в ходе объяснения, выбора 
идеи, дискуссии и презентации. Выполнение твор-
ческого продукта, т. е. создание чего-то нового [18] 
выражало детскую индивидуальность не только в 
процессе придумывания продукта, но и при его изго-
товлении. В содержательном плане на самих заняти-
ях данное влияние проявилось, например, в том, что 
участники ТП Герман и Артем (псевдонимы) стали 
примерно в 7 раз чаще вступать в дискуссии со свер-
стниками к концу программы по сравнению с третьей 
и четвертой встречами по результатам оценки видео-
записей. Кроме того, у Германа число высказываний 
по собственной инициативе, например ответов на во-
просы воспитателя по собственному желанию, а не по 
просьбе взрослого, выросло с 5 до 14 высказываний, а 
у Артема с 1 до 5. Подобных изменений для детей из 
ИМ, СИ, ИП не было обнаружено, что подчеркивает 
особенность занимаемой позиции ребенком в ТП — 
выраженно авторской и продуктивной.

Группы ИМ, СИ и ТП оказались эффективны для 
развития связной речи на смысловом уровне макро-

структуры. В то же время ИМ и ТП оказали значимое 
влияние на развитие уровня лексики и грамматики 
микроструктуры нарратива. В группах ИМ и СИ до-
школьники действовали в мнимой ситуации и зани-
мали субъектную позицию. Субъектность позиции 
характеризовалась двумя особенностями: 1) ребенок 
осознавал сюжет и ту роль, которую он разыгрывал; 
2) ребенок сам определял и выполнял соответствую-
щие роли по сюжету действия [35]. Однако в ИМ рав-
ноправным участником мнимой ситуации становился 
и взрослый. Так как насыщенная и развитая ролевая 
игра требует от ребенка различных умений (например: 
иметь представление о разнообразии окружающей 
действительности, быть знакомым с широким кругом 
персонажей и уметь создавать и удерживать в голове 
воображаемую ситуацию, использовать предметы-
заменители, сотрудничать со сверстниками и т. д.), 
взрослый как носитель культурного опыта и знаний 
может обогатить детскую игру, привести примеры 
действий, ролей, реплик и интонирования [6; 14]. 
Участие взрослого в детской ролевой игре может по-
влиять на ее ход, насыщенность и проявления детей, в 
том числе и речевые. Следовательно, в некоторой сте-

Рис. 1. Средние значения макроструктуры нарратива на период пре- и пост-теста для разных экспериментальных групп

Рис. 2. Средние значения микроструктуры нарратива на период пре- и пост-теста для разных экспериментальных групп



51

Веракса А.Н., Веракса Н.Е., Ощепкова Е.С., Плотникова В.А. (2025)
Взаимосвязь позиции ребенка...
Культурно-историческая психология, 2025. 21(1), 42—54.

Veraksa A.N., Veraksa N.E., Oshchepkova E.S., Plotnikova V.A. (2025)
The Child’s Position in the Educational...

Cultural-Historical Psychology, 2025. 21(1), 42—54.

пени включение взрослого может повлиять и на раз-
витие связной речи у детей [34], с чем, по-видимому, 
и связана большая эффективность ИМ по сравнению 
со СИ, обнаруженная в рамках данного исследова-
ния. В силу того, что игровая деятельность не явля-
ется продуктивной в отличие от проектной, позиция 
дошкольников ограничивалась активным включени-
ем в игру, что может объяснять большее влияние ТП 
на развитие речи. Отметим, что проявление развития 
макро- и микроструктуры по-разному отражалось в 
реальной деятельности. Так, у участников ТП Гер-
мана и Артема появилось значительное количество 
метарефлексивных и оценочных высказываний о де-
ятельности, например: «У тебя красиво получилось. 
Ты красиво рисуешь! Но мой (про рисунок) более ин-
тересный. Такого еще не было ни у кого», «Я понял, 
что могу исправить, улучшить» или «Ну, это же не-
правильно так делать! Надо другим цветом, помнишь, 
как мы договорились… когда... когда монетками вы-
бирали (про голосование за лучший макет продукта)». 
В то время как на третьем и четвертом занятиях таких 
высказываний у детей не было. При этом в рамках 
ИМ и СИ у дошкольников Дениса, Ярослава, Пети 
и Коли (псевдонимы) примерно в 4—5 раз выросло 
число эмоциональных высказываний и восклицаний 
об игре или в рамках роли, например: «Нет! Не дам 
ключик тебе! Ты злой (с серьезной, злой интонацией)» 
или «Ура! Да, давай так сделаем! (радостно и гром-
ко)». Дети стали глубже эмоционально погружаться 
в мнимую ситуацию, более открыто и свободно выра-
жать желания и эмоции.

Отметим, что динамика в группе ИП, по результа-
там диагностики речи, не отличалась от контрольной 
группы. Авторская позиция в ИП была ограничена, 
поскольку исследовательский вопрос, хотя и харак-
теризовал индивидуальность, но продукт передавал 
уже известные, объективные сведения, строго говоря, 
отражающие фрагмент информационного простран-
ства, а не индивидуальные замыслы [33]. Участники 
же КГ действовали в соответствии со сложившейся 
системой правил в дошкольном учреждении и чаще 
оказывались в нормативной ситуации и следовали 
предписаниям. По-видимому, позиция ребенка ИП 
не значительно отличается от типичной позиции 
ребенка в детском саду, а также в КГ, когда его за-
мыслы хоть и могут быть проявлены, но ограничены 
логикой конспекта занятия, правилами, удобными 
для воспитателя с целью поддержания дисциплины, 
распорядком дня группы и т. д. Данные особенности 
позиции дошкольников в образовательной ситуации 
могут обусловливать снижение показателей связной 
речи в контрольной группе.

Ключевым ограничением данного исследования 
является неравномерный размер групп финальной 
выборки, что может снижать мощность статистиче-
ского анализа и точность интерпретации результа-
тов. При проведении статистического анализа обо-
значенная особенность выборки была учтена, а также 
было показано, что неравномерное выбывание детей 
из эксперимента не связано с проводимым воздей-
ствием. Однако полученные в данном исследовании 
выводы нуждаются в дальнейшем подтверждении.

Таким образом, предварительно было показано, 
что чем более субъектную позицию занимает ребе-
нок, тем более выраженным для него является разви-
тие связной речи, что подтверждает общую гипотезу 
исследования. Результаты двух групп детей ИМ и 
СИ оказались сходными по средним показателям ди-
намики количества слов, развития макро- и микро-
структуры детских нарративов. Результаты детей 
групп ИП и ТП различаются в силу различий в зани-
маемых позициях. Наиболее развивающей для связ-
ной речи, по-видимому, является творческая ситуа-
ция, когда ребенок занимает полноценную позицию 
автора своего замысла и продукта, как, например, в 
творческом проекте. Полученные данные согласу-
ются с другими исследованиями и теоретическими 
работами, отражающими значимость субъектной по-
зиции ребенка, учет его инициативы и взгляда в об-
разовательном процессе для развития [16; 31].

Заключение

Данное исследование взаимосвязи позиции ре-
бенка в образовательной ситуации и развития связ-
ной речи проводилось в логике культурно-исто-
рической парадигмы. Были выделены несколько 
контекстов, определяющих развитие связной речи 
у дошкольников: «взрослый—ребенок», «натураль-
ное—культурное», «ситуация—общество». Резуль-
таты исследования указывает на то, что существует 
зависимость развития связной речи от позиции, за-
нимаемой ребенком в образовательной ситуации. Ре-
зультаты показали, что дети, занимавшие авторскую 
позицию в творческом проекте продемонстрировали 
развитие связной речи по наибольшему количеству 
параметров. Мнимая ситуация игры, где ребенок вы-
ступает в позиции субъекта, также способствует раз-
витию смыслового уровня речи, лексики и граммати-
ки в зависимости от степени включения взрослого в 
игру. Наименьшим развивающим потенциалом об-
ладает нормативная ситуация, где ребенок занимает 
позицию ученика.
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торый проявляется в ухудшении распознавания индивидуальных объектов после их категоризации 
по сравнению с опытом некатегориального задания. Эффект был обнаружен у взрослых и, согласно 
доминирующему объяснению, определяется смещением внимания на релевантные для категорий 
признаки под влиянием названий. Для объяснения механизмов эффекта необходимы данные о его 
возрастных вариациях. В соответствии с приведенным  объяснением мы ожидаем — в логике куль-
турно-исторического подхода — что изменение в успешности распознания с возрастом должны про-
исходить по-разному в условии с названием и без названия категории. Для проверки гипотезы мы 
повторили эксперимент, проводившийся на взрослых, с участием детей и дополнительно оценили 
индивидуальные различия в вербальной гибкости участников. В эксперименте приняли участие дети 
в возрасте от 6 до 9 лет (N = 33). Эксперимент включал в себя два этапа: этап с заданием и тестовый 
этап. Во время этапа с заданием дети проходили задание на классификацию и оценку предпочтений. 
Во время тестовой фазы проверялось то, как хорошо дети запомнили изображения из первого этапа. 
В результате мы обнаружили эффект репрезентационного сдвига у детей (количество правильных 
обнаружений и показатель чувствительности были ниже в задании с классификацией, чем с оценкой 
предпочтений). Таким образом подтвердилась гипотеза о возрастных различиях в проявлении эф-
фекта. При этом индивидуальных различий cвязи эффекта репрезентационного сдвига с вербальной 
гибкостью обнаружено не было.

Ключевые слова: категориальное восприятие, онтогенез, вербализация, категории, распознава-
ние, вербальная гибкость.
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Введение
Слова, которые используют люди для коммуника-

ции, играют огромную роль для более базовых когни-
тивных функций — категоризации и памяти [4; 9; 15]. 
Так как слова тесным образом связаны с понятиями 
и категориями, они могут изменять репрезентации 
объектов в сторону семантических значений и про-
тотипов категорий. Например, в классическом иссле-
довании Л. Кармайкла и коллег [5] участникам по-
казывали неоднозначные фигуры и сопровождали их 
разными названиями. Оказалось, что в зависимости 
от использованного названия участники изменяли 
воспоминание об изображенной фигуре.

Гипотеза репрезентационного сдвига

Одним из важных современных исследований о 
роли категорий базового уровня и их названий в запо-
минании является исследование Г. Лупяна [8]. В нем 
участники воспринимали и запоминали изображения 
стульев и ламп — либо в зависимости от их катего-
риальной принадлежности (они классифицировали 
каждое изображение как принадлежащее к одной из 
категорий), либо они воспринимали изображения не-
категориально (выражали предпочтение, оценивая, 
нравится им объект или нет). После этого участники 
выполняли тест, в котором нужно было различить ста-
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The experiment tested the hypothesis regarding the influence of categorical labels on image memory 
in children aged 6—9 years. Previous literature describes the effect of representational shift, which mani-
fests as impaired recognition of individual objects after categorisation compared to a non-categorisation 
task. This effect has been observed in adults and, according to the dominant explanation is driven by an 
attentional shift towards category-relevant features influenced by labels. To understand the mechanisms 
of this effect, data on its age-related variations are necessary to be obtained. Following this explanation 
— within the framework of the cultural-historical approach — we expect that changes in recognition 
performance with age should differ between the condition with a category label and the condition with-
out it. To test this hypothesis, we replicated an experiment previously conducted on adults with child 
participants and additionally assessed individual differences in participants’ verbal flexibility. Children 
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рые изображения среди новых. Г. Лупян обнаружил, 
что успешность распознания старых изображений 
была значительно хуже в условии с классификацией, 
чем с выполнением некатегориальных заданий. Он 
выдвинул гипотезу о репрезентационном сдвиге в па-
мяти: использование категориальных названий приво-
дит к активации семантической категории (ее прото-
типу) и затем к нисходящему влиянию на восприятие 
— смещению внимания на категориально значимые, 
типичные признаки объекта. Это приводит к тому, что 
при последующем распознании уже виденного объек-
та происходит рассогласование между его репрезен-
тацией и его реальными свойствами, что затрудняет 
опознание объекта. Репрезентационный сдвиг должен 
вызывать снижение правильных обнаружений, но не 
оказывать влияние на совершение ошибок по принци-
пу ложных тревог, т. е. не создавать трудностей в раз-
личении ранее запомненных объектов от других, ранее 
не представленных.

В последующих исследованиях гипотеза репре-
зентационного сдвига была подвергнута критике и 
уточнению. Так, Н. Бланко и Т. Гурекис [3] предпо-
ложили, что забывание в задаче Г. Лупяна [8] можно 
объяснить тем, что некатегориальная задача более 
сложная, чем задача на классификацию, поскольку 
требует оценки каждого объекта по разным призна-
кам и дополнительно включает эмоциональную оцен-
ку (стул нравится, потому что красивый, подойдет к 
мебели, удобно сидеть и т. д.). Для проверки этого в 
их исследование было добавлено новое условие с за-
данием оценить в какую сторону повернут предмет. 
Это некатегориальное задание в целом было настоль-
ко же простым, как и предыдущая задача с названием 
категории, но не требовало называния. В итоге оказа-
лось, что новое некатегориальное задание также вело 
к забыванию, как и задание на классификацию.

В похожем исследовании Д. Ричлер, Т. Пальме-
ри и И. Готье [14] тоже предположили, что эффект 
репрезентационного сдвига может объясняться 
действием более простых, не категориальных меха-
низмов. В частности, они показали, что эффект про-
падает, если запоминаются предметы не из одной 
категории (как было в эксперименте Г. Лупяна), а 
каждый из разных категорий. В этом случае, утверж-
дают они, эффект можно объяснить тем, что исполь-
зование категориальных имен просто искусственно 
снижает перцептивную различимость объектов, без 
существенного изменения их репрезентации.

Однако гипотеза репрезентационного сдвига так-
же получила развитие. Как показали дальнейшие ис-
следования связи между запоминанием и научением, 
данный эффект имеет более широкое значение — не 
только для объяснения запоминания знакомых объ-
ектов. Оказалось, что похожий эффект вызывает-
ся и при использовании искусственных категорий. 
Например, если для искусственных изображений 
создать категориальное правило, то потом новые 
примеры категории будут хуже запоминаться при 
сравнении с теми, для которых категориального пра-
вила нет [6]. Таким образом, категориальная репре-

зентация действительно влияет на извлечение ин-
формации из памяти.

Во многом, объяснение данного эффекта через 
изменение в работе такой психической функции, 
как внимание, в условиях опосредованности если не 
прямо используемым знаком (названием категории), 
то продуктом его использования (категориальной 
репрезентацией), соответствует концепции культур-
но-исторического подхода [1]. Это подводит иссле-
дователей эффекта к необходимости рассмотреть его 
проявления в онтогенезе.

Репрезентационный сдвиг и онтогенез

Связь языка и категорий не является постоянной 
на протяжении жизни, эта связь развивается и изме-
няется в онтогенезе [1]. Дети до 6—7 лет менее пола-
гаются на речь при формировании новых категорий и 
запоминании [18]. Тем не менее в этом возрасте они 
начинают открывать для себя возможности, которые 
предоставляют слова и в том числе названия катего-
рий [10; 13]. В дошкольном возрасте такую речевую 
поддержку оказывают взрослые: их вербальные объ-
яснения, требования и коммуникативные стратегии 
формируют у детей новые способы обобщения [16].

Интересно, что, по-видимому, первое влияние 
вербальных ярлыков на запоминание и нечто похо-
жее на эффект репрезентационного сдвига удается 
обнаружить даже в младенческом возрасте. Так, в 
исследовании с младенцами в возрасте 12 месяцев 
было показано, что после запоминания изображений 
игрушек, сопровождаемых одним общим названием, 
дети впоследствии хуже распознавали эти игрушки 
среди новых, в отличие от условия, в котором каждая 
запоминаемая игрушка сопровождалась отдельным 
названием [7]. Авторы объясняют результаты тем, 
что общее название формирует категориальные ожи-
дания в виде поиска общих свойств у разных игру-
шек, что приводит к искажению их следа в памяти. 
Данный эффект не сравнивался у детей разных воз-
растов и, конечно, методика его обнаружения сильно 
отличалась от методики для взрослых.

В нашем исследовании мы проверили, есть ли эф-
фект репрезентационного сдвига у детей 6—9 лет и за-
висит ли он от возраста участников и индивидуальных 
различий в вербальной гибкости. Если задача побуж-
дает к использованию речи и названий категорий как 
культурных средств, поддерживающих память, то мы 
предполагаем, что у детей будет также наблюдаться 
эффект репрезентационного сдвига. При этом возраст 
детей должен по-разному проявляться в связи с запо-
минанием в условиях, побуждающих к использованию 
категориальных названий, поскольку они будут де-
монстрировать опосредованный характер запомина-
ния, и с запоминанием в условиях без категориальных 
названий, поскольку оно будет отражать запоминание 
без поддержки культурными средствами [1].

Мы использовали экспериментальное задание 
Г. Лупяна [8], адаптировав его под возрастные возмож-
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ности детей. Дополнительно мы измеряли у детей ин-
дивидуальные различия с помощью методики оценки 
вербальной гибкости [17; 19]. Методика вербальной 
гибкости оценивает способность к решению лексиче-
ской задачи с помощью категориальной информации. 
В данной методике ребенку надо извлечь из памяти за 
одну минуту как можно большее количество примеров 
одной категории. В результате в последовательности 
произнесенных примеров оценивается количество ка-
тегориальных кластеров, в которые организуется ряд 
примеров. Считается, что чем большее количество 
таких подкатегорий создается ребенком, тем выше 
гибкость — как стратегия решения данной задачи: 
чем чаще он переключается с кластера на кластер, тем 
легче становится решение задачи. Измерение индиви-
дуальных различий в вербальной гибкости позволит 
оценить, является ли влияние вербализации на запо-
минание стратегическим или автоматическим. Если 
оно является стратегическим, тогда чем более развита 
способность к вербальной гибкости, тем сильнее дол-
жен быть выражен эффект репрезентационного сдвига.

Таким образом, в настоящем исследовании мы 
проверяли несколько гипотез. Если гипотеза репре-
зентационного сдвига верна, то мы ожидали, что 
дети, как и взрослые, будут демонстрировать эффект 
худшего запоминания в условии с категориальными 
лейблами, чем без них. При этом с возрастом у них 
должна улучшаться способность к распознанию при-
меров без их соотнесения с категориями (натураль-
ное запоминание) и оставаться на одном уровне в 
условии опосредования категориальными ярлыками 
(опосредованное запоминание).

Методы

Испытуемые
В исследовании приняли участие 33 ребенка от 6 

до 9 лет (M = 7,87, SD = 1,57, 18 девочек и 15 мальчи-
ков). Все дети принимали участие в эксперименте в 
индивидуальном порядке — либо в домашних усло-
виях, либо в учебном заведении (после дополнитель-
ных занятий). Дети получали за участие небольшое 
вознаграждение (блокнот, карандаши и ластик).

Материал
Мы воспроизводили материал и процедуру экспе-

римента Г. Лупяна [8] с адаптацией для детей данного 
возраста. Эксперимент был создан с использованием 
программного обеспечения PsychoPy [12]. В нашем 
эксперименте, как и в оригинальном исследовании, 
использовались 40 изображений стульев и 40 изобра-
жений ламп из онлайн-каталога ИКЕА. Значительная 
часть изображений совпадала с изображениями из 
эксперимента Г. Лупяна; были исключены изображе-
ния нетипичных для категории примеров, поскольку 
мы предполагали, что для детей их категоризация не 
будет автоматической. Каждое изображение предъяв-
лялось на белом фоне. Размер изображений составлял 
250х250 пикселей, и их предъявление происходило 

на мониторе ноутбука с диагональю 14 дюймов. Изо-
бражения были разделены на группы и составляли 
пары — группа изображений для этапа с заданием и 
группа «новых» изображений, которые использова-
лись только для тестового этапа. Соответственно, каж-
дое изображение в паре имело небольшие отличия: 
например, в форме деталей, их цвете, материале или 
сочетании (рис.1). Изображения, которые предъяв-
лялись на этапе с заданием, были также разделены на 
два различных набора — для условия с классификаци-
ей и для условия с оценкой привлекательности — по 
10 изображений соответственно.

Процедура
Отличием нашего задания от задания Г. Лупя-

на было то, что мы не использовали клавиатуру или 
геймпады для сбора ответов, как это было в ориги-
нальном исследовании для взрослых. Вначале детям 
демонстрировали изображения лампы или стула. 
После того, как изображение пропадало с экрана, мы 
показывали детям категории ответов — условное изо-
бражение стула и лампы для стадии классификации 
и грустный и веселый смайлики для обратной связи. 
Ответ давался при помощи наведения курсора или на-
жатия на соответствующее изображение категории.

На первом этапе участникам было представлено 
задание. На этом этапе половина участников про-
ходила сначала условие с классификацией, а потом 
условие с оценкой предпочтений, другая половина — 
наоборот. Предъявление изображений из каждого 
набора внутри каждого условия было случайным.

После первого этапа с заданием, участники пере-
ходили к выполнению тестовой фазы. В тестовой 
фазе в качестве стимулов были использованы как 
предъявленные прежде изображения, так и новые, с 
которыми участники не сталкивались в предыдущем 

Рис. 1. Примеры изображений на этапе изучения (сверху) 
и тестирования (снизу)
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задании. Все стимулы были перемешаны и предъ-
являлись в рандомизированном порядке. Во время 
тестовой фазы участники использовали для ответа 
также два значка на экране: один для ответа «было» 
(галочка), а другой для ответа «не было» (крестик).

Перед проведением эксперимента мы оценивали у 
детей уровень вербальной гибкости. Участникам да-
валась одна минута для того, чтобы назвать вслух как 
можно больше слов из категории «животные». Дети 
выполняли тренировку к этому заданию на другой 
категории («еда»). Время измерялось при помощи 
таймера, который был виден участнику. Ответы фик-
сировались при помощи диктофона. Оценка ответов 
производилась следующим образом: в общем количе-
стве слов выделялись кластеры — группы слов, объе-
диненные в общую категорию. Затем подсчитывалось 
количество переключений между этими кластерами, 
т. е. если всего кластеров было 4, то количество пере-
ключений составляло 3. Таким образом, чем выше 
было количество переключений (но не общее количе-
ство слов), тем выше был показатель вербальной гиб-
кости у конкретного участника. Мы оценивали связь 
вербальной гибкости как с успешностью запоминания 
в разных условиях, так и с возрастом участников.

Оценка результатов тестового этапа в основном 
эксперименте происходила с помощью расчетов по-
казателей теории обнаружения сигнала (ТОС): ко-
личества правильных обнаружений, ложных тревог, 
чувствительности и критерия принятий решений. 
Поскольку мы использовали внутрисубъектный экс-
периментальный план, то каждый из этих показате-
лей рассчитывался для участника как для изображе-
ний в условии с классификацией, так и по отношению 
к изображениям в условии с оценкой предпочтений. 
Материалы эксперимента и результаты размещены в 
репозитории (https://osf.io/u49v7/).

Результаты

Поскольку дети выполняли задание на класси-
фикацию изображений в процессе взаимодействия 
с экспериментатором, мы не оценивали успешность 
его выполнения. В оригинальном исследовании та-
кая оценка успешности категоризации проводилась 
как относительно категорий (лампы и стулья), так и 
относительно порядка (до или после оценки привле-
кательности). Никаких различий не было обнаруже-
но, и возможность таких различий не предполагалась 
теоретически. Для оценки успешности выполнения 
теста на распознавание мы использовали показатели 

ТОС (доля правильных обнаружений, ложных тре-
вог, чувствительность и критерий принятия реше-
ния). В табл. 1 приведены результаты для условий 
классификации и предпочтения.

В целом, успешность выполнения теста у де-
тей была высокой. Количество правильных обна-
ружений было выше уровня случайных ответов 
(0,5) в обоих условиях: в условии с предпочтением 
t(32) = 7,68, p < 0,001, Cohen’s d = 1,32) и класси-
фикацией (t(32) = 2,12, p = 0,03, Cohen’s d = 0,38). 
Также ниже уровня случайных ответов было коли-
чество ложных тревог, в условии с предпочтением 
(t(32) = –3,06, p = 0,004, Cohen’s d = –0,53) и класси-
фикацией t(32) = –2,96, p = 0,006, Cohen’s d = –0,51).

Как видно из табл. 1, количество правильных об-
наружений было больше в условии с оценкой пред-
почтений: t(32) = 6,2, p < 0,001, Cohen’s d = 1,09. 
После классификации дети запоминали меньше изо-
бражений. Различий в количестве ложных тревог не 
было: t(32) = 0,61, p > 0,1, Cohen’s d = 0,16. Общая 
чувствительность была также выше в условии с оцен-
кой предпочтений: t(32) = 4,41, p < 0,001, Cohen’s 
d = 0,77. Таким образом, разница между условиями 
в чувствительности обусловлена количеством пра-
вильных обнаружений, а не количеством ложных 
тревог. Также мы обнаружили разницу в критерии 
принятия решения: t(32) = –4,76, p < 0,001, Cohen’s 
d = –0,83. Критерий в условии с оценкой предпо-
чтений был более либеральным, следовательно, для 
участников выполнение теста на примерах из этого 
условия было субъективно более простым.

Сравнивая средние значения показателей и раз-
личия между условиями у детей и взрослых из ориги-
нального исследования, можно отметить, что резуль-
таты детей полностью совпадают с результатами у 
взрослых в оригинальном исследовании и тем самым 
подтверждают, что у детей также наблюдается репре-
зентационный сдвиг: использование в ходе класси-
фикации названий категорий приводит к тому, что 
след памяти конкретных изображений смещается в 
сторону более обобщенной репрезентации. Таким об-
разом, в условиях потенциально возможной опоры 
восприятия на знак (доступное в семантической па-
мяти название категории), процессы восприятия и па-
мяти задействуют правила обработки перцептивной 
информации, зафиксированные за этим знаком — в 
первую очередь воспринимать и сохранять значения 
ключевых для данной категории признаков.

Далее мы оценили связь запоминания с возрас-
том участников и индивидуальными различиями в 
вербальной гибкости. Мы обнаружили (табл. 2), что 

Таблица 1
Среднее и стандартное отклонение доли правильных обнаружений, ложных тревог, 

d’ и критерия принятия решений (c)

Условие
Правильные обнаружения 

***
Ложные тревоги, 

ns
d’ 

***
c 

***
Оценка предпочтений ,80(,23) ,38(,17) 1,89(1,90) –0,70(1,05)
Классификация ,56(,19) ,36(,22) ,58(,68) ,3(,88)
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возраст участников коррелирует только с успешно-
стью запоминания изображений в условии с оценкой 
предпочтений: чем старше участник, тем больше пра-
вильных ответов, выше чувствительность и меньше 
ложных тревог. Успешность запоминания в условии 
с классификацией не была связана с возрастом. Так-
же с возрастом не был связан критерий принятия ре-
шения ни в одном из условий.

Из разных показателей методики вербальной 
гибкости мы использовали только основной — коли-
чество категориальных кластеров. В целом, среднее 
значение вербальной гибкости составило M = 4,25, 
SD = 2,27 (т. е. дети в среднем за минуту создава-
ли четыре категориальных кластера). Для проверки 
наличия связи между возрастом и уровнем вербаль-
ной гибкости был проведен корреляционный анализ 
при помощи коэффициента Пирсона. Как и ожида-
лось, уровень вербальной гибкости оказался связан 
с возрастом: чем старше участник, тем выше вербаль-
ная гибкость: r = 0,439, p = 0,041. Однако мы не об-
наружили связи вербальной гибкости ни с одним из 
показателей ТОС ни в одном из условий (p>0,1).

Обсуждение результатов

В проведенном исследовании мы изучали эффект 
репрезентационного сдвига у детей 6—9 лет. Данный 
эффект у взрослых объясняется смещением внимания 
под влиянием категориальных ярлыков на категори-
ально значимые признаки, что приводит к ухудшению 
памяти на индивидуальные примеры. Данный эффект 
еще не изучался у детей, и, согласно нашей гипотезе, 
он должен наблюдаться у детей 6—9 лет. Мы обнару-
жили, что дети в этом возрасте имеют практически та-
кое же проявление данного эффекта, как и взрослые. 
При этом были найдены возрастные изменения в про-
явлении эффекта — ожидаемая низкая успешность 
распознания примеров в условии с классификацией 
(т. е. категориальными названиями) не изменялась 
с возрастом, а в среднем более высокая успешность 
распознания примеров в условии без категориальных 
лейблов увеличивалась в зависимости от возраста. Мы 
считаем, что данная закономерность отражает особен-
ности развития культурных когнитивных функций: 
когда функция поддерживается знаковыми средства-
ми, ее результаты более стабильны и в определенный 
момент выходят на плато, а когда не поддерживается, 
в более раннем возрасте эта функция существенно 
менее результативна. При этом, по-видимому, мы не 
обнаружили тот возраст, где появляется эффект ре-
презентационного сдвига. По результатам видно, что 

к началу младшего школьного возраста название ка-
тегории, как знак, сдвигающий внимание к категори-
альным признакам объекта при его запоминании, уже 
интериоризирован. Это мотивирует нас продолжать 
исследования в отношении динамики данного фено-
мена в дошкольном возрасте.

Мы не обнаружили связь эффекта репрезента-
ционного сдвига с индивидуальными различиями в 
вербальной гибкости. Несмотря на то, что участни-
ки демонстрировали возрастные изменения в росте 
вербальной гибкости, уровень вербальной гибкости 
не влиял на успешность запоминания изображе-
ний, как в условии с категориальными названиями 
(с классификацией), так и без них. В итоге, наши 
результаты подтверждают и расширяют теорети-
ческое объяснение эффекта репрезентационного 
сдвига. Как показывают наши результаты, слова и 
вербализация влияют на извлечение информации 
из памяти как у взрослых, так и у детей в возрас-
те с шести лет. То, что названия категорий смещают 
внимание на категориально релевантные признаки, 
имеет возрастные закономерности в развитии: дети 
в данном возрасте полагаются на категориальные 
основания для создания и извлечения следов памя-
ти. Интересно, что влияние категориальных назва-
ний не усиливалось с возрастом, а было на том же 
уровне, что и у взрослых участников в оригиналь-
ном исследовании. В то же время извлечение ин-
формации из памяти без опоры на категориальные 
названия изменялось — улучшалось — с возрастом. 
В этой тенденции мы видим подтверждение роли 
речи в развитии высших психических функций: на-
звания создают у детей другой, культурный способ 
организации информации. В этом случае смещение 
внимания на категориальные признаки приводит к 
одинаковому со взрослыми способу кодирования 
и репрезентации информации. При этом без катего-
риальных названий возможно по-разному органи-
зовывать процесс вспоминания, используя разные 
стратегии и способы припоминания. Чем старше ре-
бенок, тем больше у него таких возможностей.

В нашем исследовании мы использовали объясне-
ние репрезентационного сдвига в распознании через 
влияние языка и названия категорий. В оригиналь-
ном исследовании категориальные названия лишь 
подразумевались самим типом задания на класси-
фикацию и не присутствовали явно в виде текста 
или не требовались для произношения. В настоящем 
исследовании ярлыки категорий присутствовали на 
экране, но лишь в виде условных изображений двух 
категорий. Возможно ли тогда утверждать, что иска-
жения памяти вызваны именно языковыми фактора-

Таблица 2
Корреляция (Пирсон) возраста участника с показателями ТОС. 

В скобках указаны уровни статистической значимости

Условие Правильные обнаружения Ложные тревоги d’ c
Предпочтения ,476 (,03)* –0,495 (,02)* ,51 (,01)** ,012 (,96)
Классификация –0,366 (,11) –0,293 (,21) ,038 (,68) ,365 (,11)
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ми? В случае взрослых участников это можно было 
бы проверить, используя методы вербальной интер-
ференции для подавления использования речи на 
разных этапах выполнения задания. В случае с деть-
ми метод вербальной интерференции затруднителен, 
поэтому возможно обратное — индукция или усиле-
ние речевых процессов, например, с помощью про-
изношения названий. Однако, как видно из резуль-
татов, даже без этого эффект достаточно выражен. 
Кроме этого, большинство детей выполняло данное 
задание практически вслух, озвучивая свое решение 
как в случае классификации, так и в случае оценки 
привлекательности.

Гипотеза репрезентационного сдвига [9] в на-
стоящее время получает развитие в исследованиях 
зрительной кратковременной памяти. Различные 
механизмы влияния вербализации на запомина-
ние в данный момент рассматриваются в качестве 
оценки связи между разными форматами кодиро-
вания информации в долговременной памяти и 
зрительной кратковременной памяти. Так, в моде-
ли категориальной зрительной долговременной па-
мяти А. Сузы [10; 20] было показано, что вербали-
зация не сводится лишь к смещению внимания на 
семантически релевантные признаки и отвлечению 
от нерелевантных: даже если признаки, на основе 
которых производится запоминание, будут поме-
щены в фокус внимания, вербализация все равно 
улучшит распознание. И у взрослых, и у детей вер-
бализация в первую очередь создает более удобные 
репрезентации в долговременной памяти, с помо-
щью которых возможно решение разных задач в 
кратковременной памяти [2; 11].

Результаты нашего исследования оставляют от-
крытым вопрос о связи эффекта репрезентацион-
ного сдвига с характером влияния языка — автома-
тическим или стратегическим. Мы предположили, 
что если влияние является стратегическим, то дети 
с более развитыми способностями к использованию 
вербальных категорий для извлечения информа-
ции из памяти будут демонстрировать более выра-
женный эффект. В настоящем исследовании мы не 
обнаружили данную связь, при том, что связь вер-
бальной гибкости с возрастом была обнаружена. 
Эти данные заставляют предполагать, что влияние 
языка на запоминание у детей является автоматиче-
ским, а не стратегическим.

Заключение

В исследовании мы впервые зафиксировали эф-
фект репрезентационного сдвига у детей 6—9 лет. 
Дети демонстрировали практически такое же про-
явление данного эффекта, как и взрослые в предыду-
щих исследованиях [8]. Мы также описали возраст-
ные изменения в проявлении эффекта: успешность 
распознания примеров в условии с категориальными 
названиями не изменялась с возрастом, а успешность 
распознания примеров в условии без категориальных 
названий увеличивалась в зависимости от возраста. 
Связь эффекта репрезентационного сдвига с индиви-
дуальными различиями детей в вербальной гибкости 
обнаружена не была. В целом, результаты исследова-
ния согласуются с гипотезой о репрезентационном 
сдвиге в семантической памяти: смещение внимания 
под влиянием категориальных названий на типич-
ные для данной категории признаки объекта.

В нашем исследовании мы уделили мало внима-
нию изучению отдельных факторов, которые могли 
бы объяснять эффект репрезентационного сдвига. 
К примеру, в будущих исследованиях необходи-
мо проверить то, какой вклад в этот эффект вносит 
развитие рабочей памяти или других когнитивных 
функций, связанных с речью и развитием контроля.

Несмотря на то, что мы продемонстрировали, что 
у детей 6—9 лет эффект выражен в той же степени, 
что и у взрослых, для дальнейших исследований 
остается открытым вопрос о нижней границе воз-
никновения эффекта. Представленная нами мето-
дика может быть успешно изменена и адаптирована 
для детей младше 6 лет, что откроет возможности 
изучения эффекта на более младшей выборке. При 
этом после обнаружения возраста, граничного для 
данного феномена, откроется возможность плани-
рования эксперимента с внешним использованием 
знака, на интериоризации которого этот феномен 
базируется. Это позволит проверять конкретные 
предположения о факторах, объясняющих репре-
зентационный сдвиг.

Наличие эффекта репрезентационного сдвига у 
детей младшего школьного возраста может указы-
вать на роль категориальных знаний в усвоении и за-
поминании новой информации. Данные результаты 
могут иметь значение для организации учебных про-
цессов в начальном образовании.
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Данная работа направлена на исследование характеристик этнической идентичности и субъектив-
ного восприятия времени. В статье идентичность рассматривается в рамках проблемы «Я» и «Образ 
Я», предполагающей наличие информации о себе и преемственность психической деятельности в ка-
честве совокупности представлений индивида о самом себе. Авторы акцентируют внимание на экзи-
стенциальном и феноменологическом подходе к переживанию личностью понятия времени и связи его 
с этнической идентичностью. Целью исследования является изучение связи особенностей идентично-
сти и субъективной оценки времени личности в психологическом ракурсе. Представлены результаты 
эмпирического исследования (N = 89), проведенного cо студентами различных направлений професси-
ональной подготовки и курсов обучения в возрасте от 18 до 24 лет (M = 19,60; SD = 1,30). Исследование 
проводилось с использованием авторской анкеты для выявления социально-демографических данных, 
методики «Типы этнической идентичности личности» (Г.У. Солдатова, С.В. Рыжова), методики «Се-
мантический дифференциал времени» (Л.И. Вассерман и другие), Шкалы экспресс-оценки выражен-
ности этнической идентичности и Шкалы экспресс-оценки чувств, связанных с этнической принад-
лежностью (Н.М. Лебедева). Полученные результаты позволили выявить основные характеристики 
этнической идентичности и выделить доминантные типы у армянской студенческой молодежи. По 
результатам проверки выдвинутых гипотез были выявлены статистически достоверные связи между 
чувствами по отношению к своей национальности и длительностью проживания в Армении, между 
ощущением себя армянином и оценкой прошлого и будущего.
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Введение

Понятие этнической идентичности
Поиск ответов на вопрос: «Кто Я?», поиск лич-

ностью, социальной группой, обществом этнической 
идентичности является актуальной проблемой в со-
временной научной психологии. Э. Эриксон опре-
делял идентичность в качестве важного условия для 
сохранения психического здоровья индивида, его 
подлинности, стабильности и внутренней целостно-
сти. В современной психологической науке потреб-
ность личности в этнической идентичности форми-
руется гораздо шире, чем только принадлежность к 
определенной группе или социальной общности [21]. 
Потребность в идентичности определяется также ос-

мыслением исторического опыта этноса личностью, 
что актуализирует фундаментальность научного ис-
следования данной проблемы [23].

У Ч. Кули идентичность связана с понятием 
Я-концепции и с субъективным отражением мнения 
окружающих. Личность формируется в процессе 
взаимодействия с социумом, т. е. идентичность яв-
ляется частью Я-концепции, которая ответственна за 
осознание своей групповой принадлежности. Можно 
сказать, что идентичность является областью самосо-
знания и складывается из обобщения мнений окру-
жающих людей о человеке [8]. Р. Фогельсон считал, 
что в человеке происходит борьба между четырьмя 
видами идентичности: реальной идентичностью, иде-
альной идентичностью, негативной идентичностью 
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This work is aimed at studying the characteristics of ethnic identity and subjective perception of time. 
In the article, identity is considered within the framework of the problem of “Self” and “Self-Image”, which 
implies the presence of information about oneself and the continuity of mental activity as a set of ideas of 
the individual about himself. The authors focus on the existential and phenomenological approach to the 
experience of the personality of the concept of time and its connection with ethnic identity. The goal of 
the study is the investigation of the features of identity and the subjective assessment of the time of the 
personality in a psychological perspective. The results of an empirical study (N=89) conducted on students 
of various areas of professional training and courses of study aged 18 to 24 years (M=19,60; SD=1,30) are 
described. The study was conducted using the author’s questionnaire to identify social and demographic 
data, the questionnaire “Types of ethnic identity of a personality” (G.U. Soldatova, S.V. Ryzhova), the Se-
mantic time differential (L.I. Wasserman and others), Assessment of the severity of ethnic identity and the 
Scale for express evaluation of feelings associated with ethnicity (N.M. Lebedeva). The obtained results al-
lowed us to identify the main characteristics of ethnic identity and highlight the dominant types among the 
Armenian student youth. Based on the results of hypotheses testing, statistically significant relationships 
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feeling of being Armenian and the assessment of the past and future.

Keywords: ethnic identity, positive ethnic identity, perception of time, Armenian youth, length of stay 
in Armenia.
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и предъявляемой идентичностью. В борьбе иден-
тичностей человек стремится приблизить реальную 
идентичность к идеальной и уменьшить расстояние 
между реальной и негативной идентичностью [25].

В российской психологии идентичность больше ис-
следовалась в рамках самосознания, самоопределения и 
социализации личности. Этот вопрос изучали Л.С. Вы-
готский, А.Н. Леонтьев, Л.Б. Шнейдер, Т.Г. Стефаненко 
и другие [4; 14; 17]. Впервые вопрос самосознания в со-
ветской психологии изучался Л. Выготским. Он говорил 
о самосознании как о более высокой форме сознания, 
которому способствует развитие речи, произвольные 
движения и рост самостоятельности [4]. В.В. Столин 
говорил об идентичности как о самосознании личности, 
которое имеет многогранную структуру [15]. И.С. Кон 
рассматривает идентичность в рамках проблемы «Я» 
и «Образ Я». «Я» предполагает наличие информации 
о себе и преемственность психической деятельности, а 
«Образ Я» корректирует ее, т. е. «Образ Я» — это сово-
купность представлений индивида о самом себе [7].

Природа человека устроена таким образом, что он 
постоянно отождествляет себя с некой группой, с ко-
торой он имеет связи или которая близка ему своей 
идеологией, ценностной системой, системой взглядов 
[19]. В психологическом отношении важно понимание 
того, что идентификация связана с базисными потреб-
ностями человека. Это укрепляет чувство самосохра-
нения, самоутверждения, самовыражения. Человеку 
необходимо чувствовать свою принадлежность к об-
ществу, референтной группе и многое другое [6].

Этническая идентичность является частью соци-
альной идентичности, которая предполагает осозна-
ние своей принадлежности к определенной этниче-
ской общности. Этническая идентичность включает 
когнитивный компонент, т. е. представление об осо-
бенностях своей группы, осознание себя ее членом, и 
аффективный — значимость членства в данной груп-
пе, отношение к ее качествам и их оценка. Отноше-
ние к собственной этнической общности выражается 
в этнических аттитюдах [18; 32]. Участие в социаль-
ной жизни этнической группы часто рассматривается 
как индикатор этнической идентичности. Однако до 
сих пор рассматривается вопрос устойчивости связи 
между тем, кем себя считает человек, и тем, как он по-
ступает в реальной жизни [24]. В традиционных же 
обществах участие в социальной жизни и культуре 
этнической группы является необходимым условием 
формирования этнической идентичности [29].

Понятие времени в психологии
Проблема психологического времени, темпораль-

ности личности обосновывается в работах П. Жане, 
Ш. Бюлер, К. Левина, С.Л. Рубинштейна, Б.Г. Ана-
ньева, К.А. Абульхановой-Славской, Т.Н. Берези-
ной, Е.И. Головахи, А.А. Кроника, С.Б. Нестеровой, 
Ф. Зимбардо, Дж. Бойд, В.И. Ковалева и др.. Резуль-
таты эмпирических исследований, связанных с от-
ношением ко времени, рассматривались в работах 
С.В. Духновского, Е.В. Забелиной, Я.В. Кравцовой, 
Т.Д. Дубовицкой, Д.Л. Прокопьева, П.И. Яничева и др.

Основные направления исследования времени 
в психологии связаны с представлениями об онто-
генезе человека как единства биологического, со-
циального и субъектного [5]. В научной психологии 
временные особенности человека как индивида, как 
личности и как субъекта рассматриваются на четы-
рех основных уровнях: психофизическом, психо-
физиологическом, социально-психологическом и 
личностно-психологическом. Наряду с этим рассма-
триваются три подхода в исследовании времени: си-
туативный, биографический и исторический.

1. Психофизический уровень предполагает выяв-
ление параметров физического времени, таких, как 
топологические (одновременность, последователь-
ность) и метрические (длительность) характеристи-
ки, и бессознательных механизмов их психического 
отражения. Психофизический уровень проявляется 
в виде непосредственно переживаемого и оценива-
емого времени [9]. С.Я. Рубинштейн выделяла еще 
и подвиды восприятия времени: непосредственное 
ощущение длительности и субъективное восприятие 
времени [10]. В. Вундт одним из первых провел экс-
периментальное исследование и выявил субъектив-
ное восприятие объективно заданных временных ин-
тервалов одинаковой продолжительности [22].

2. Психофизиологический уровень выявляет пси-
хофизиологические механизмы восприятия времени, 
адаптации человека к динамике психических процес-
сов в зависимости от биологических ритмов и органи-
зации биологического времени. Впервые И.М. Сече-
нов обратил внимание на то, что восприятие времени 
происходит благодаря нескольким «чувствительным 
приборам» [11]. Трейсман и другие исследователи 
выявили взаимосвязь восприятия времени с коорди-
нацией моторного акта, экспериментально доказывая, 
что именно работа так называемых «внутренних ча-
сов» и их частота обеспечивают восприятие времени у 
человека [30]. На психофизиологическом уровне при 
изучении феномена «время» открытием стало обнару-
жение нейронов, реагирующих на специфический ин-
тервал времени [28]. Данные результаты коррелиру-
ют с положениями теории, связанной с анализатором 
времени, предлагаемой Е.Н. Соколовым [12].

3. Социально-психологический уровень выявля-
ет особенности восприятия человеком «социального» 
времени в контексте социокультурных условий, в осо-
бенности онтогенеза человека, социального поколения, 
истории общества. В ракурсе данной триады рассматри-
ваются время индивида, поколения и истории. В рамках 
данного уровня наблюдалось наиболее глубокое из-
учение трех сфер — организационной, экономической 
и кросс-культурной психологии. В контексте нашего 
исследования представляет интерес изучение этнокуль-
турных особенностей временной перспективы и вре-
менной ориентации (Джонс, Сырцова и другие), груп-
повых представлений об источниках времени [20].

4. Психологический (личностный) уровень. 
Психологическое содержание категории времени 
наиболее полно проявляется в понятии «психоло-
гическое время». Е.И. Головаха и А.А. Кроник отме-
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чают значимую роль высших психических функций, 
осознанного отношения к прошлому, настоящему и 
будущему и их оценке, формирования целостного 
представления о времени вообще в процессах пере-
живания продолжительных временных периодов [5]. 
Впервые в научной психологии к понятию жизнен-
ного пути личности обратился Пьер Жане. Он соот-
нес временные фазы с биографическими ступенями 
жизненного пути человека, связывая воедино био-
логическое, психологическое и историческое время в 
структуре этногенеза личности.

В психологических исследованиях при изуче-
нии механизмов восприятия времени «событийная 
концепция психологического времени» становится 
традиционной, в этой концепции показатели воспри-
ятия времени — его скорость, насыщенность, продол-
жительность — непосредственно зависят от количе-
ства и интенсивности жизненных событий. Однако 
событийная концепция, акцентирующая внимание 
на изменении мыслей, чувств, действий, поведения 
человека при восприятии времени, не позволяет ре-
шить вопросы, связанные с определением границ и 
взаимосвязью настоящего, прошлого и будущего, 
субъективной оценкой времени, механизмами фор-
мирования восприятия времени [5].

Понятие времени в экзистенциализме и связь
с этнической идентичностью
Особое внимание особенностям психологического 

времени уделяется в кросскультурной психологии [9]. 
Один из феноменов, который связан с психологиче-
ским временем, — идентичность. Как признают иссле-
дователи, именно психологическое время, способность 
сохранять информацию о прошлом, способствуют про-
цессу формирования и развития идентичности. В на-
учной литературе отражены результаты эмпирических 
исследований, свидетельствующие о том, что процес-
сы развития идентичности и развития временной пер-
спективы взаимно усиливают друг друга [27].

В особенности хорошо изучен период становления 
взрослости, когда личность стремится связать воеди-
но свое прошлое, настоящее и будущее, интегрируя их 
в единый процесс и в то же время выстраивая связи 
между событиями собственной жизни [9; 10; 27]. В не-
которых подходах временные аспекты идентичности 
рассматриваются в качестве множественных когни-
тивных компонентов Я-концепции, существующих 
во временном измерении идентичности: в прошлом, 
настоящем (актуальном), проспективном, будущем 
[26; 30; 31]. В эмпирических исследованиях была 
подтверждена гипотеза, предполагающая связь иден-
тичности с представлениями о своем Я в процессе 
событийной насыщенности прошлого, настоящего и 
будущего. Выявление отношения к временным жиз-
ненным этапам личности является показателем уров-
ня сформированности самоидентичности [10; 18; 27].

Исследования феноменов, которые связаны с пере-
живанием времени, выявили культурные и индивиду-
альные ценности, выступающие в роли предикторов 
(детерминантов) психологического времени. Воспри-

ятие времени в различных культурах носит особый, 
специфический характер. Армения относится к стра-
нам, население которых имеет аксиологическое мыш-
ление, и категория времени выражена отчетливо и 
осознанно. Исследование психологического времени у 
представителей Армении позволит выявить особенно-
сти компонентов психологического времени, сравнить 
показатели психологического времени, определить 
компоненты структуры психологического времени.

Актуальность. В современном обществе лич-
ность познает себя, историю своей страны, определяя 
место в реальной действительности и, в конечном 
итоге, свою идентичность. Познание прошлого, зна-
ние настоящего позволяют личности выстраивать бу-
дущее. Актуальность данного исследования заключа-
ется в том, что идентичность личности выступает как 
важнейшая характеристика феномена социальной 
целостности и уникальности; идентичность является 
отражением неразрывного единства трех временных 
проекций: прошлого, настоящего и будущего.

Целью исследования является изучение связи 
особенностей идентичности и субъективной оценки 
времени личности в психологическом ракурсе.

Гипотезы исследования. Мы предполагаем, что 
существует взаимосвязь:

1) между ощущением себя армянином и длитель-
ностью проживания в Армении;

2) между чувствами по отношению к своему наро-
ду и длительностью проживания в Армении;

3) между субъективной оценкой времени и ощу-
щением себя армянином.

Методы

Методологическая база исследования — те-
ории и концептуальные положения Э. Эриксона, 
Дж.Г. Мида, Ч. Кули, Р. Фогельсона, И. Гоффмана, 
Л. Выготского, А. Леонтьева, Л. Шнейдера, Т. Стефа-
ненко и другие.

Участники исследования. Нами было проведено 
исследование с этническими армянами, студентами 
Российско-Армянского университета и Ереванско-
го филиала РЭУ имени Г.В. Плеханова (г. Ереван, 
Армения) общим количеством 89 человек. Средний 
возраст респондентов составил 19,6 лет (SD = 1,3), 
представители обоих полов (мужской — 14,6%, жен-
ский — 85,4%), студенты бакалавриата. В проведении 
исследования была соблюдена конфиденциальность 
и анонимность.

Методы исследования. Нами было проведено 
тестирование с использованием следующих методик.

1. Авторская анкета. Данная анкета включала 
7 вопросов, ориентированных на выявление социаль-
но-демографических данных. По результатам анкеты 
были выявлены возраст и пол респондентов, дли-
тельность проживания в Армении, курс обучения и 
профессиональная направленность.

2. Шкала экспресс-оценки выраженности этниче-
ской идентичности (Н.М. Лебедева). Данная шкала 
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выявляет выраженность этнической идентичности по-
средством оценки ощущения принадлежности к своей 
национальности по шкале от 1 до 5, где 1 — «Совсем не 
ощущаю», а 5 — «Ощущаю в полной мере» [16].

3. Шкала экспресс-оценки чувств, связанных с 
этнической принадлежностью (Н.М. Лебедева). Дан-
ная шкала выявляет выраженность чувств, ассоции-
руемых с этнической принадлежностью, с использо-
ванием шкалы от 1 до 5 [16].

4. Методика «Типы этнической идентичности 
личности» Г.У. Солдатовой, С.В. Рыжовой. Данная 
методика выявляет выраженность типов этнической 
идентичности: этнонигилизм, этническая индиф-
ферентность, позитивная этническая идентичность, 
этноэгоизм, этноизоляционизм и этнофанатизм. 
Испытуемому предлагается оценить свои ответы на 
30 суждений «Я — человек, который…» от 0 до 4 [13].

5. Методика семантического дифференциала вре-
мени (СДВ). Данная методика выявляет восприя-
тие индивидуального психологического времени. 
Методика СДВ заключается в оценке 25 полярных 
свойств, выраженность которых необходимо оценить 
от 1 до 3. Данные свойства респонденту предлагается 
оценить отдельно для трех времен: настоящего, про-
шедшего и будущего времени [3].

Обработка данных. Статистическая обработка 
данных была проведена путем написания кода в R 
(R Development Core team, 2021). Для проверки ги-
потез были использованы непараметрический кри-
терий Краскала—Уоллеса (функция kruskal_test в 
rstatix), апостериорный тест Данна (функция dunn_
test в rstatix) и критерий хи-квадрат Пирсона (функ-

ция chisq.test в R). Весь код анализа вместе с аноним-
ными данными можно найти на странице OSF этого 
проекта: https://osf.io/efhwj/

Результаты

Описательная статистика
По результатам авторской анкеты были выявлены 

основные социально-демографические характери-
стики респондентов, которые представлены в табл. 1.

Эмпирическая проверка гипотетических
предположений
Анализ связи между ощущением себя армянином 

и длительностью проживания в Армении. На вопрос: 
«В какой степени вы ощущаете себя представителем 
своего народа?» — были получены следующие от-
веты: 5,6% респондентов ответили: «Совсем не ощу-
щаю», 7,9% респондентов ответили: «Ощущаю, но 
очень слабо», 23,6% респондентов ответили: «Иногда 
ощущаю, а иногда — нет», 40,4% респондентов отве-
тили: «Ощущаю почти всегда», 22,5% респондентов 
ответили: «Ощущаю в полной мере».Для проверки 
гипотезы о наличии связи между ощущением себя 
армянином и длительностью проживания в Армении 
были визуализированы результаты данной шкалы по 
4 группам респондентов. Данные результаты пред-
ставлены на рис. 1. Использование непараметриче-
ского критерия Краскала—Уоллеса позволило вы-
явить отсутствие статистически достоверных связей 
между результатами четырех групп (p = 0,8299).

Таблица 1
Описательная статистика

Участники Количество Процент
Курс обучения
1 36 40,4%
2 24 26,9%
3 20 22,4%
4 9 10, 3%
Пол
Женский 76 85,4%
Мужской 13 14,6%
Продолжительность проживания в Армении
0—5 лет 22 24,7%
5—10 лет 6 6,7%
более 10 лет (с перерывами) 15 16,9%
постоянно 46 51,7%
Направление обучения
Технические науки 11 12,4%
Гуманитарные науки 18 20,2%
Общественные науки 60 67,4%
Возрастной диапазон
18—20 лет 68 76,4%
 20—24 лет 21 23,6%
Общее количество респондентов 89 100%
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Анализ связи между чувствами по отношению к 
своему народа и длительностью проживания в Арме-
нии. По результатам ответа на вопрос: «Какие чувства 
вызывает у Вас принадлежность к своему народу?» 
были получены следующие ответы: 28,1% респон-
дентов ответили «Гордость», 29,2% респондентов 
ответили «Спокойная уверенность», 33,7% респон-
дентов ответили «Никаких чувств», 2,3% респонден-
тов ответили «Обида», 6,7% респондентов ответили 
«Ущемленность, униженность».

Для проверки гипотезы о наличии связи между 
чувствами по отношению к своему народу и дли-
тельностью проживания в Армении были визуали-
зированы результаты (рис. 2). При помощи критерия 
Краскала—Уоллеса и парного апостериорного теста 
Данна (табл. 2) было выявлено наличие статисти-
чески достоверных связей между чувствами по от-
ношению к своей национальности только для двух 
групп: проживающих в Армении от 0 до 5 лет и более 
10 лет, с перерывами (p = 0,0376). Респонденты, про-

Рис. 1. Ощущение себя представителем своего народа в группах с различной длительностью проживания в Армении

Рис. 2. Чувства, связанные с принадлежностью к своему народу, в группах с различной длительностью 
проживания в Армении
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живающие в Армении до 5 лет, характеризовались 
в среднем оценкой 2,68, между значениями шкалы: 
2 и 3, где 2 представляет спокойную уверенность и 
3 — никаких чувств. Респонденты, проживающие в 
Армении более 10 лет с перерывами, характеризова-
лись более низкой средней оценкой 1,87, между зна-
чениями шкалы: 1 и 2, где 1 представляет гордость, а 
2 — спокойную уверенность.

Анализ связи между оценкой восприятия вре-
мени и ощущением себя армянином. Для оценки 
субъективного восприятия индивидуального пси-
хологического времени была использована мето-
дика семантического дифференциала времени. 
По результатам данной методики были выявлены 
средние значения по 5 шкалам, а также средние 
значения для каждого из времен (табл. 3). Полу-
ченные средние значения были сопоставлены с 
нормативными значениями по каждой из шкал и 
времен и соотнесены с высоким или низким уров-
нем (рис. 3). Средние значения по всем шкалам на-
стоящего времени относятся к пониженному уров-
ню. Среднее значение прошлого времени по шкале 
«Величина времени» соответствует повышенному 
уровню по сравнению с нормативными значения-
ми. Для будущего времени средние значения на-
блюдаются сразу по трем шкалам: Эмоциональная 
окраска времени, Величина времени и Структура 
времени — и соответствуют повышенному уровню 
по сравнению с нормативными значениями.

При помощи непараметрического критерия Кра-
скала—Уоллеса и парного апостериорного теста 
Данна было выявлено наличие статистически досто-
верных связей между результатами ощущения себя 
армянином и результатами прошлого и будущего. 

Между результатами ощущения себя армянином и 
результатами настоящего было выявлено отсутствие 
статистически достоверных различий (p = 0,446). 
Статистически значимые результаты представлены в 
табл. 4 (по прошлому времени) и табл. 5 (по будуще-
му времени).

Результаты исследования типов
этнической идентичности
Анализ связи между типами этнической иден-

тичности и ощущением себя армянином. По ре-
зультатам исследования были выявлены значения 
по каждому из 6 типов этнической идентичности, 
а также доминирующий тип этнической идентич-
ности у каждого из респондентов. У большинства 
респондентов (82,2%) была выявлена позитивная 
этническая идентичность как преобладающий тип 
идентичности (табл. 6).

С использованием критерия хи-квадрат Пирсона 
было выявлено существование связи между типом 
этнической идентичности и ощущением себя армяни-
ном (Хи-квадрат = 62,45, df = 16, p-значение < 0,001). 
Чтобы оценить силу этой взаимосвязи, мы рассчита-
ли V Крамера, что привело к высокому значению ас-
социации (V = 0,42). У преобладающей группы, с по-
зитивной этнической идентичностью, представлены 
значения по четырем различным ощущениям: 50% 
ощущают себя армянами почти всегда, 26% ощущают 
себя армянами в полной мере, 21,9% иногда ощуща-
ют себя армянами и только 4,1% совсем не ощущают 
себя армянами (рис. 4).

Анализ связи между типами этнической идентич-
ности и чувствами по отношению к своему народу. 
С использованием критерия хи-квадрат Пирсона 

Таблица 2
Результаты парного апостериорного теста Данна для анализа чувств по отношению к своей 

национальности в зависимости от продолжительности проживания в Армении

Группа 1 Группа 2 Значения статистики P-значения
0—5 лет 5—10 лет –0,510 0,610
0—5 лет Более 10 лет, с перерывами –2,08 0,0376*
0—5 лет Постоянно –1,46 0,143
5—10 лет Более 10 лет, с перерывами –0,955 0,339
5—10 лет Постоянно –0,333 0,739
Более 10 лет, с перерывами Постоянно 1,07 0,287

Примечание: «*» — значения < 0,05.

Таблица 3
Результаты семантического дифференциала времени

Шкала
Прошлое Настоящее Будущее

M SE M SE M SE
Активность времени (АВ) 1,49 0,51 1,53 0,5 2,57 0,44
Эмоциональная окраска времени (ЭВ) 0,85 0,77 1,27 0,75 7,11 0,7
Величина времени (ВВ) 2,29 0,61 1,81 0,57 5,91 0,71
Структура времени (СВ) –0,43 0,57 0,03 0,45 3,62 0,57
Ощущаемость времени (ОВ) 0,69 0,5 1,89 0,54 3,66 0,56
Средняя оценка времени 0,98 0,46 1,31 0,44 4,58 0,5

Примечание: M — среднее значение по данной шкале; SE — стандартная ошибка среднего.
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было выявлено существование связи между типом 
этнической идентичности и чувствами по отноше-
нию к своей национальности (Хи-квадрат = 42,51, 
df = 16, p-значение < 0,001). Чтобы оценить силу этой 
взаимосвязи, мы рассчитали V Крамера, что приве-
ло к умеренному значению ассоциации (V = 0,35). 

У группы с позитивной этнической идентичностью 
представлены значения по всем пяти чувствам, где 
большинство респондентов ощущают спокойную 
уверенность (34,2%) и гордость (32,9%), далее: у 
23,3% — никаких чувств, у 8,2% — ущемленность и у 
1,4% — обида (рис. 5).

Рис. 3. Результаты Методики семантического дифференциала времени у респондентов, 
где черный цвет отражает низкий уровень, а серый — высокий уровень

Таблица 4
Результаты парного апостериорного теста Данна для анализа оценки прошлого времени 

в зависимости от ощущения себя армянином

Группа 1 Группа 2 Значения статистики P-значения
Совсем не ощущаю Иногда ощущаю, а иногда — нет 2,30 0,02*
Совсем не ощущаю Ощущаю почти всегда 2,54 0,01*

Совсем не ощущаю Ощущаю в полной мере 3,08 0,002**

Ощущаю, но очень слабо Ощущаю в полной мере 1,98 0,04*
Примечание: «***» — значения < 0,001; «**» — значения < 0,01; «*» — значения < 0,05.

Таблица 5
Результаты парного апостериорного теста Данна для анализа оценки будущего времени 

в зависимости от ощущения себя армянином

Группа 1 Группа 2 Значения статистики P-значения
Совсем не ощущаю Ощущаю, но очень слабо –2,33 0,02*
Совсем не ощущаю Ощущаю почти всегда –1,81 0,07.
Ощущаю, но очень слабо Иногда ощущаю, а иногда — нет 2,58 0,009**
Ощущаю, но очень слабо Ощущаю в полной мере 2,06 0,04*
Иногда ощущаю, а иногда — нет Ощущаю почти всегда –2,27 0,023*

Примечание: «***» — значения < 0,001; «**» — значения < 0,01; «*» — значения < 0,05; «.» — значения < 0,1.
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Таблица 6
Преобладающий тип этнической идентичности у респондентов

Преобладающий тип идентичности Количество респондентов Процент респондентов
Позитивная этническая идентичность 73 82,02 %
Этнофанатизм 1 1,12%
Этническая индифферентность 10 11,24%
Этнонигилизм 4 4,50%
Этноизоляционизм 1 1,12%
Этноэгоизм 0 0%
Общее количество 89 100%

Рис. 4. Ощущение себя армянином у респондентов с различными типами идентичности

Рис. 5. Чувства, связанные с принадлежностью к своему народу, у респондентов с различным типом этнической идентичности
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Обсуждение результатов

Данное исследование было проведено для вы-
явления особенностей этнической идентичности и 
субъективного восприятия времени в зависимости от 
социально-демографических характеристик. Иссле-
дование было проведено с этническими армянами, 
студентами различных направлений и уровней про-
фессиональной подготовки. По результатам оценки 
выраженности этнической идентичности было выяв-
лено, что большинство респондентов ощущают себя 
представителями своей национальности «почти всег-
да». Данные результаты соответствуют результатам 
предыдущих исследований [1; 2].

Гипотеза о связи между индивидуальным воспри-
ятием времени и ощущением себя армянином под-
твердилась. По результатам оценки восприятия вре-
мени были выявлены высокие средние результаты по 
шкале «Величина времени» для прошлого и будуще-
го времени. Данная связь показывает высокую смыс-
ловую наполненность времени, ощущение свободы.

Гипотеза о связи между доминирующими типами 
этнической идентичности и чувствами по отношению 
к своему народу также подтвердилась. У большинства 
респондентов с позитивной этнической идентично-
стью были выделены спокойная уверенность (34,2%) и 
гордость (32,9%). У респондентов с этноизоляциониз-
мом была представлена из всех возможных выборов 
только гордость. У респондентов с этнической индиф-
ферентностью было представлено только значение по 
одной шкале — «Никаких чувств». У большинства ре-
спондентов с этнонигилизмом (75%) — по шкале «Ни-
каких чувств», у остальных 25% — по шкале «Обида». 
У респондентов с этнофанатизмом при всех возмож-
ных выборах были также получены значения только 
по одной шкале — «Спокойная уверенность». Важно 
отметить, что связи в группах респондентов были не-
одинаково представлены. Результаты оценки чувств 
по отношению к своей национальности различались у 
двух групп: 1) у армян, проживающих в Армении от 0 
до 5 лет, и 2) у армян, проживающих в Армении более 
10 лет, — с перерывами с незначительно более высо-
кими значениями у первой группы.

Также была выявлена связь между ощущением 
себя армянином и результатами оценки прошлого и 
будущего. Эта связь по полученным высоким сред-
ним показателям по шкале «Эмоциональная окраска 
будущего времени» характеризует удовлетворен-
ность актуальной ситуацией и структурой будуще-
го времени. По результатам исследования, оценка 
прошлого времени отличалась у группы с самой 
низкой выраженностью этнической идентичности 
(1 = совсем не ощущаю) и у других групп (средней 
и высокой выраженности этнической идентичности). 
Также были найдены различия по оценке прошлого 
времени у группы с низкой выраженностью этниче-
ской идентичности (2 = ощущаю, но очень слабо) и 
группы с самой высокой выраженностью этнической 
идентичности (5 = ощущаю в полной мере). Оценка 
будущего времени также различалась у респонден-

тов с различным уровнем выраженности этнической 
идентичности.

По результатам оценки типов этнической иден-
тичности был выявлен доминирующий тип этни-
ческой идентичности — позитивная этническая 
идентичности (82,2%). Была выявлена связь между 
доминирующими типами этнической идентичности 
и ощущением себя армянином. У преобладающей 
группы с позитивной этнической идентичностью 
были выявлены значения по четырем различным 
ощущениям: 50% ощущают себя армянами почти 
всегда, 26% ощущают себя армянами в полной мере, 
21,9 % иногда ощущают себя армянами и только 
4,1% совсем не ощущают себя армянами. У группы 
респондентов с этноизоляционизмом были выявле-
ны в среднем значения 5 по шкале оценки выражен-
ности этнической идентичности, где 5 — «ощущаю в 
полной мере». У группы респондентов с этнической 
индифферентностью был выявлен разброс по четы-
рем ощущениям: 40% иногда ощущают себя армя-
нами и 40% ощущают себя армянами очень слабо, 
соответственно также 10% совсем не ощущают себя 
армянами и 10% ощущают себя армянами почти 
всегда. У большинства респондентов с этнонигилиз-
мом (75%) были выявлены очень слабые ощущения 
своей национальности («ощущаю, но очень слабо»), 
у остальных 25% нет ощущения себя армянином 
(«совсем не ощущаю»). У респондентов с этнофана-
тизмом как доминантным типом идентичности было 
выявлено ощущение себя армянином со значением 3 
(«иногда ощущаю, а иногда нет»).

Поскольку выборка исследования невелика, в 
будущем необходимо провести исследования с бо-
лее обширной выборкой для дальнейшего изучения 
этих связей.

Заключение

Данное исследование было посвящено изучению 
особенностей и характеристик этнической идентич-
ности студенческой молодежи, субъективной оценки 
времени и их взаимосвязи. Результаты данного ис-
следования позволили описать основные характе-
ристики этнической идентичности, выделить доми-
нантные типы этнической идентичности, вычислить 
показатели ощущения себя представителем своей 
национальности и чувств, связанных со своей при-
надлежностью. Также были рассчитаны показатели 
субъективной оценки времени отдельно для про-
шлого, настоящего и будущего времени. Были стати-
стически протестированы гипотетические суждения, 
выдвинутые ранее в теоретической части с исполь-
зованием непараметрического критерия Краскала—
Уоллеса, апостериорного теста Данна и критерия хи-
квадрат Пирсона. Данный анализ позволил выявить 
статистически достоверные связи между выражен-
ностью этнической идентичности и длительностью 
проживания в Армении; субъективной оценкой вре-
мени и ощущением себя армянином.
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Важной проблемой современного психолого-педагогического образования становится оценка го-
товности выпускников вуза к осуществлению базовой профессиональной функции по сопровожде-
нию образовательного процесса в образовательных организациях различного уровня. Цель статьи 
заключается в изучении потенциала демонстрационного профессионального экзамена не только как 
ресурса для выявления уровня сформированности профессиональных компетенций у обучающих-
ся и определения «зоны ближайшего развития» данных компетенций, но и как ресурса повышения 
готовности будущих педагогов-психологов к сопровождению образовательного процесса в школе. 
Описаны содержательные и организационные характеристики направления подготовки «Психоло-
го-педагогическое образование», методология которого основана на положениях научной школы 
культурно-исторической психологии, системно-деятельностном и компетентностном подходах к 
формированию образовательных результатов обучающихся. Обоснованы направления и необходи-
мые условия совершенствования развивающей образовательной среды вуза, что является ресурсом 
повышения профессиональной готовности обучающихся к сопровождению образовательного про-
цесса в школе. Представлен анализ современных исследований эффективности профессионального 
экзамена, внедряемого в вузах Российской Федерации.

Ключевые слова: педагог-психолог, психологическая служба образования, демонстрационный 
профессиональный экзамен, сопровождение образовательного процесса, оценка профессиональных 
компетенций, культурно-историческая психология, развивающее образование.
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Введение

Становление психологической службы образо-
вания организационно и методологически начинает 
происходить с начала 80-х годов 20 века. Именно в 
эти годы проходят значимые научно-практические 
события — круглые столы, конференции, выставки, 
выходят научно-методические публикации, обосно-
вывающие целесообразность участия психологов 
в деятельности образовательных организаций и, в 
первую очередь, — школ [6]. И.В. Дубровина, выда-
ющийся организатор и научный вдохновитель соз-
дания и функционирования школьной психологи-
ческой службы, назвала это время романтическим 
периодом: «Психологи верили, что их приход в шко-

лу сможет стать гарантией реализации права каждого 
ребенка на полноценное психическое и личностное 
развитие и уважение его формирующейся личност-
ной индивидуальности» [5, с. 25]. Е.И. Метелькова, 
советник ректора НИУ ВШЭ, отмечает, что «Отече-
ственный институт психологической помощи в об-
разовании формировался в ответ на запрос общества 
о необходимости практической реализации законо-
дательно закрепленных принципов гуманистическо-
го характера образования и адаптивности системы 
образования к уровням и особенностям развития 
и подготовки обучающихся, воспитанников» [16, 
с. 35]. За более чем четыре десятилетия укрепилась 
значимость педагога-психолога в школе и вместе с 
тем возросла его профессиональная ответственность. 
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Однако психологическая служба, которая непо-
средственно оказывается в центре всех негативных 
историй, происходящих в сообществах учеников, их 
родителей, педагогов и в целом в социуме, до насто-
ящего времени недостаточно оформилась в систему, 
готовую эффективно сопровождать обучающихся в 
их психосоциальном и личностном становлении. На 
этот факт Президент РФ В.В. Путин обратил внима-
ние участников II Конгресса молодых ученых, слу-
шателей программы развития кадрового управленче-
ского резерва в области науки, технологий и высшего 
образования: «У нас эти (психологические) службы 
соответствующим образом пока не востребованы, то 
есть они востребованы, но не развиваются нужным 
образом. Происходит это из-за того, что государство 
на всех уровнях… должного внимания, к сожалению, 
пока этому не уделяет, и напрасно» [2, с. iv].

В скором времени были разработаны и утверж-
дены Концепция и план развития системы психоло-
го-педагогической помощи в сфере общего образо-
вания и среднего профессионального образования 
в Российской Федерации на период до 2030 года. 
Главным предиктором достижения целевых резуль-
татов учебно-воспитательного процесса в докумен-
тах обозначена психологически благоприятная и 
безопасная образовательная среда, в создании кото-
рой ключевая роль принадлежит педагогам-психо-
логам. Для качественной подготовки педагогов-пси-
хологов планируется создать конкретные условия, 
которые обеспечат непрерывный профессиональ-
ный рост и карьерную вертикаль от молодого педа-
гога-психолога до методиста и наставника [1]. По-
ставлена актуальная задача продолжить системную 
работу по преодолению дефицита компетенций у 
значительного числа педагогов-психологов в реше-
нии профессиональных вопросов; список и описа-
ние этих компетенций приведены в «Методических 
рекомендациях по функционированию психологи-
ческих служб в общеобразовательных организациях 
и связаны с реализацией действующих Федераль-
ных государственных образовательных стандартов 
общего образования» [24, с. 6].

Решение кадровых вопросов Психологической 
службы образования необходимо начинать еще на эта-
пе предпрофессиональной подготовки будущих спе-
циалистов, что подтверждают тревожные факты сни-
жения уровня профессиональной мотивации к концу 
обучения в вузе более чем у 71% обучающихся [18].

В качестве перспективы подготовки специали-
стов для системы образования А.А. Марголис, ректор 
МГППУ, на проходившем в декабре 2023 года Все-
российском съезде психологических служб в системе 
образования Российской Федерации указал на не-
обходимость «совершенствования образовательного 
процесса, облегчающего переход от обучения педаго-
га к практической профессиональной деятельности» 
[26, с. 151]. Таким образом, важной проблемой со-
временного психолого-педагогического образования 
становится оценка готовности выпускников вуза к 
осуществлению базовой профессиональной функ-

ции по сопровождению образовательного процесса 
в образовательных организациях различного уровня. 
В вузах, вслед за организациями среднего професси-
онального образования, внедряется инновационная 
форма оценивания — демонстрационный экзамен [7].

Цель статьи заключается в изучении потенциа-
ла демонстрационного профессионального экзамена 
(далее демоэкзамен) не только как ресурса для выяв-
ления уровня сформированности профессиональных 
компетенций у обучающихся и определения «зоны 
ближайшего развития» данных компетенций, но и 
как ресурса повышения готовности будущих педаго-
гов-психологов к сопровождению образовательного 
процесса в школе. Для достижения поставленной 
цели обратимся к методологии психолого-педагоги-
ческого образования и проанализируем успешные 
разработки российских вузов в проведении демон-
страционного экзамен.

Методология психолого-педагогического 
образования

«Психолого-педагогическое образование» — на-
правление подготовки в рамках укрупненной груп-
пы специальностей и направлений «Образование 
и педагогические науки» разработан с целью целе-
вой подготовки специалистов для психологической 
службы в сфере образования. Федеральный государ-
ственный образовательный стандарт высшего обра-
зования (далее — Стандарт, ФГОС ВО) по данному 
направлению подготовки был утвержден приказом 
Министерства образования и науки РФ 22.03.2010 
года. В основу Стандарта и разработанной на его 
основе основной профессиональной образователь-
ной программы были заложены научные принципы, 
к которым мы относим системно-деятельностный и 
компетентностный подходы, основные положения 
культурно-исторической теории.

Системно-деятельностный подход обеспечивает-
ся, в частности:

— согласованным взаимодействием нормативных 
векторов профессиональной подготовки, представ-
ленных в Профессиональном стандарте педагога-
психолога (психолога в сфере образования) и ФГОС 
всех уровней общего образования;

— структурной композицией учебного плана, 
единицей которого является модуль, посвященный 
освоению отдельно взятой трудовой функции, вхо-
дящей в обобщенную трудовую функцию «психоло-
го-педагогическое сопровождение образовательного 
процесса в образовательных организациях общего, 
профессионального и дополнительного образования, 
сопровождение основных и дополнительных образо-
вательных программ»;

— освоением обучающимися трудовых функций в 
логике деятельностного подхода, так как «…каждый 
модуль оказывается интегрированной практико-
теоретической единицей, направленной на форми-
рование определенного набора профессиональных 
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действий, соответствующих Профессиональному 
стандарту» [15, с. 13].

Компетентностный подход помимо традицион-
ных знаний, умений и навыков, обогатил характери-
стику обучающегося такими качествами, как «спо-
собность и готовность», занять субъектную позицию 
по отношению к теоретико-практическому учебному 
материалу.

Культурно-историческая теория используется 
как методология:

— анализа существующих образовательных прак-
тик подготовки педагогов-психологов в соответствии 
с вызовами современного общества, экономики и по-
литики;

— организации учебного-воспитательного про-
цесса в совокупности усвоения знаний, освоения 
практических умений и «вращивания» в смысловое 
поле социальных отношений и профессиональной 
ответственности;

— проектирования технологии оценки профес-
сиональной компетентности будущих педагогов-
психологов, способных грамотно осуществлять 
сопровождение образовательного процесса и соци-
ально-личностного развития обучающихся.

Рассмотрим второй принцип применительно к 
формированию образовательных результатов сту-
дентов-психологов с позиции основных положений 
культурно-исторической психологии и прежде всего 
сформулированного Л.С. Выготским закона о разви-
тии высших психических функций, согласно которо-
му каждая высшая психическая функция изначально 
была социальным отношением двух людей интерпси-
хической. Впоследствии в результате спонтанных и/
или организованных обучающих воздействий стано-
вится собственно психической функцией — внутрен-
ней, т. е. интраписхической [3].

«Включение в качестве активного субъекта в 
коллективную, совместно-распределенную деятель-
ность позволяет ребенку осознанно усваивать нако-
пленный культурный опыт. Процесс деятельности 
оказывается при этом еще и источником развития 
способности к взаимодействию с другими людьми, 
коммуникации и кооперации, наряду с рефлексив-
ными и творческими способностями» [21, с. 9]. Закон 
развития высших психических функций Л.С. Вы-
готский обосновал для детских возрастов. Последо-
ватели всемирно признанного ученого подтвердили 
действие закона и на более старшем возрасте, студен-
ческом [20].

Содержание, методы и приемы организации 
учебного процесса по направлению «Психолого-пе-
дагогическое образование» в парадигме культурно-
исторической научной школы обусловлены «зоной 
ближайшего развития» обучающихся, а более кон-
кретно — психологическими новообразованиями 
студенческого возраста, к которым в общем виде мо-
жем отнести:

— способность к адаптации в различных средах, 
глубокую рефлексию; развитое осознание собствен-
ной индивидуальности;

— готовность к самоопределению в профессии 
и необходимый уровень профессиональной компе-
тентности;

— установку на сознательное построение соб-
ственной жизни;

— гармоничную связь ведущей деятельности дан-
ного периода (учебно- профессиональной) с другими 
видами деятельности.

Познавательное и личностное восхождение мо-
лодого человека к вышеобозначенным целевым 
ориентирам возможно исключительно в условиях 
«…базирующейся на идеях Л.С. Выготского систе-
мы развивающего образования, которая получила 
свое конкретное воплощение в различных теоре-
тических подходах (системах)» [25]. ФГОС ВО 
по направлению «Психолого-педагогическое об-
разование» и примерная основная образователь-
ная программа в приоритете опираются на систему 
Д.Б. Эльконина—В.В. Давыдова, которая базирует-
ся на понятии «учебная деятельность».

А.Д. Майданский, прослеживая вслед за Выгот-
ским «генетические узлы, соединяющие воедино 
мышление и практическую деятельность ребенка», 
отмечает, что «…понятие труда является краеуголь-
ным камнем культурно-исторической психологии» 
[13, с. 9]. И далее: «Сознание и труд по природе сво-
ей процессы общественные. Если сознание — это 
коллективная психика, то труд есть коллективная 
практика сотрудничество (через посредство знако-
вых систем, технических устройств и социальных 
институтов)» [там же, с. 10]. Исходя из этого тезиса, 
уместно говорить об умственном труде не только как 
о полимотивированной деятельности обучающихся, 
но и как о ресурсе развития высших уровней саморе-
гуляции самодетерминации как «способности само-
му ставить себе цели и определять направление сво-
ей деятельности» [12, с.28] и самоорганизации.

Подводя промежуточный итог небольшому экс-
курсу в методологию психолого- педагогического об-
разования, подчеркнем направления и необходимые 
условия совершенствования развивающей образо-
вательной среды вуза, являющиеся ресурсом повы-
шения профессиональной готовности обучающихся к 
сопровождению образовательного процесса в школе.

1. Разработка и реализация основной професси-
ональной образовательной программы в модульном 
формате, при котором в каждом модуле проведена 
декомпозиция профессиональных компетенций на 
знания, умения, навыки, необходимые для выполне-
ния трудовой функции, обозначенной в профессио-
нальном стандарте, например психологической диа-
гностики или коррекционно-развивающей работы.

2. Проектирование структуры модуля в логике ос-
воения трудового действия, обозначенного в профес-
сиональном стандарте педагога-психолога (психолог 
в сфере образования):

— практика и практикумы, включенные в струк-
туру модуля;

— научно-исследовательская работа в рамках 
практики;
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— научно-исследовательская работа как самосто-
ятельный раздел модуля.

3. Сетевое взаимодействие образовательных орга-
низаций для эффективной практической подготовки 
педагогов-психологов [8].

4. Реализация в учебном процессе инновационных 
интерактивных технологий (рефлексивный семинар). 
Рефлексивный семинар вносит значительный вклад в 
создание личностно-развивающей среды вуза и пре-
имущественно проводится в следующих формах: дис-
куссия, работа с компьютерной моделью изучаемого 
психолого-педагогического феномена, деловая игра, 
моделирование проблемной профессиональной ситу-
ации, кейс- технология, технология «вопрошающего 
чтения». Планирование и реализация рефлексивного 
семинара в парадигме системно-деятельностного под-
хода к организации учебно-практической деятель-
ности обусловливает достижение базового образо-
вательного результата — становление субъектности 
будущих педагогов-психологов.

5. «Освоение студентами метода выявления, оцен-
ки и применения лучших социальных (прежде всего 
образовательных) практик, основанных на принципе 
доказательности» [22, с. 9]. Такой подход, по мнению 
В.В. Рубцова, обеспечивает возможность дальнейше-
го продуктивного командного взаимодействия пси-
холога с коллегами по различным проблемам и с об-
учающимися всех категорий.

Также реализация в вузе развивающего образова-
ния достигается за счет:

— содержания и способов совместного осущест-
вления учебно-профессиональной деятельности;

— системы методик, с помощью которых можно 
определить уровни развития

— студентов психологических новообразований, в 
том числе профессиональных компетенций.

Демонстрационный профессиональный 
экзамен ресурс повышения готовности 

будущего педагога-психолога 
к сопровождению образовательного 

процесса в школе

Понимание обучающимися по направлению 
«психолого-педагогическое образование» уровня 
требований, которым необходимо соответствовать 
на конкретном рабочем месте, является, во-первых, 
мотивирующим ориентиром на протяжении всего 
периода обучения в вузе и, во-вторых, конкретизиру-
ет содержание зоны ближайшего развития студентов. 
Именно недостаточный уровень практической под-
готовки, неуверенность в своих возможностях осу-
ществить сопровождение образовательного процесса 
и субъектов образовательных отношений в затруд-
нительных ситуациях нередко становится по сути 
как объективным, так и субъективным препятствием 
благополучного вхождения выпускников психоло-
гических факультетов в самостоятельную профес-
сиональную деятельность. В предыдущем разделе 

показано, каким образом и при каких условиях об-
разовательная среда вуза способствует преодолению 
коллизии между традиционной подготовкой буду-
щих школьных психологов и их практической подго-
товкой к сопровождению образовательного процесса.

В последние годы российские вузы широко исполь-
зуют надежный инструмент оценки образовательных 
результатов обучающихся на всех этапах професси-
ональной подготовки —демонстрационный экзамен. 
Алгоритм проведения демоэкзамена может быть 
разным, но его миссия однозначна — демонстрация 
студентами достигнутого уровня профессиональной 
готовности (актуальный уровень) и потенциальных 
компетенций (профессиональное пространство бли-
жайшего развития). При демонстрации обучающимся 
учебного занятия (образовательного события), уров-
ня профессиональной подготовки предлагается оце-
нивать различные виды грамотности: психолого-педа-
гогической, коммуникативно-цифровой, предметной 
и методической [17]. Результаты экзамена могут быть 
использованы в комплексной оценке качества разви-
вающего образования в вузе.

В «Методических рекомендациях по организа-
ции и проведению профессиональных (демонстра-
ционных) экзаменов по основным образовательным 
программам высшего образования УГСН 44.00.00 
Образование и педагогические науки» [17, с. 1—2] 
перечислены преимущества рассматриваемой в статье 
формы аттестационного испытания: во-первых, для 
студентов, которые, в частности, получают обратную 
связь от независимой комиссии в виде рекомендаций 
по дальнейшему профессиональному росту, а также 
нередко предложения по трудоустройству; во-вторых, 
для независимых экспертов, для которых, помимо 
возможного решения кадровых вопросов, открыва-
ются перспективы стать членом экспертного сообще-
ства профессионально-общественной аккредитации; 
в-третьих, для образовательных организаций — си-
туация демоэкзамена позволяет выявить «мишени» 
улучшения своей деятельности и установить связи с 
потенциальными работодателями выпускников.

Таким образом, профессиональный (демонстра-
ционный) экзамен становится логичным итогом обу-
чения в вузе и действенным механизмом повышения 
готовности выпускника к выполнению интегратив-
ной трудовой функции «сопровождения» исключи-
тельно при условии выстраивания учебного процес-
са на принципах культурно-исторической теории, 
деятельностного подхода к формированию целевых 
результатов обучения (профессиональных компе-
тенций) и возрастно-психологического подхода к со-
провождению обучающихся.

Современные исследования 
эффективности демонстрационного 

профессионального экзамена

Актуальность внедрения профессионального (де-
монстрационного) экзамена в систему оценивания 



82

Егорова М.А., Лобанова А.В. (2025)
Профессиональный экзамен как ресурс повышения готовности...
Культурно-историческая психология, 2025. 21(1), 77—87.

Egorova M.A., Lobanova A.V. (2025)
Professional Exam as a Resource for Improving...

Cultural-Historical Psychology, 2025. 21(1), 77—87.

сформированности профессиональных компетенций 
в высшем образовании, а также его практико-ориен-
тированный характер показаны в ряде отечествен-
ных публикаций.

А.С. Фетисов, Н.В. Горбунова, Ю.В. Кудинова 
представили результаты исследования, целью кото-
рого явилось «выявление возможностей использова-
ния демонстрационного экзамена» [27, с. 48]. Авторы 
подчеркивают особую актуальность «поиска эффек-
тивных моделей системы высшего образования по 
подготовке будущих педагогов» и «обновления ме-
тодов и форм оценивания образовательных резуль-
татов» [27, с. 48].

С помощью анализа и синтеза различных иссле-
дований исследователям удалось определить воз-
можности демонстрационного экзамена для более 
точного определения уровня сформированных про-
фессиональных компетенций по сравнению с тради-
ционными формами аттестации, которые носят преи-
мущественно теоретический характер и не позволяют 
в полной мере определить «возможные пробелы для 
дальнейшей доработки профессиональных качеств 
выпускника в образовательном процессе» [27, с. 46].

Анализ опыта учреждений профессионального 
образования Чувашской Республики в области при-
менения профессионального (демонстрационного) 
экзамена позволил определить, что «практические 
результаты аттестации в форме профессионального 
(демонстрационного) экзамена по всем специально-
стям ниже, чем при проведении итоговой аттестации 
в традиционном “знаниевом” формате» [11, с. 83]. 
Данное обстоятельство исследователь объясняет 
предположением о том, что «практические умения 
и навыки, уровень сформированности которых в 
процессе профессионального (демонстрационного) 
экзамена оценивается более детально, развиты у сту-
дентов в недостаточной степени и требуют дальней-
шей практической отработки» [11, с. 83].

Опыт внедрения профессионального (демонстра-
ционного) экзамена в ФГАОУ ВО

«Российский государственный профессионально-
педагогический университет» (далее РГППУ) пред-
ставлен в работе Л.В. Самсоновой, А.О. Прокубовской. 
В ходе анализа опыта внедрения профессионального 
(демонстрационного) экзамена авторы исследования 
подчеркивают важность того, что оценка сформиро-
ванности профессиональных компетенций в форме 
профессионального (демонстрационного) экзамена 
позволяет привлекать независимых, внешних экспер-
тов, в том числе представителей работодателя [23].

В ряде исследований авторы подчеркивают ак-
туальность внедрения профессионального (демон-
страционного) экзамена и его возможности при 
достижении необходимых образовательных резуль-
татов студентами педагогических вузов. Например, 
В.В. Поникаровская, С.В. Несына, Е.И. Мычко от-
мечают значимость профессионального (демонстра-
ционного) экзамена для актуализации внутренней 
мотивации и развития субъектной позиции при по-
строении образовательного маршрута студентов. 

Образовательный потенциал профессионального 
(демонстрационного) экзамена авторы предлагают 
рассматривать в моделировании профессиональной 
деятельности, получении лично значимого образова-
тельного результата, изменении системы оценивания 
в сторону рефлексии [19, с. 295].

Современных исследователей особо интересует 
вопрос концептуальной обоснованности внедрения 
профессионального (демонстрационного) экзамена в 
систему оценивания сформированности профессио-
нальных компетенций в высшем образовании.

Анализ нормативно-правовых документов, ре-
гламентирующих деятельность в системе выс-
шего образования, апробированных результатов 
научных исследований, в отечественной и зару-
бежной психологии позволил И.В. Дуда, М.В. Ба-
салаевой, Ю.Р. Юденко (I.V. Duda, M.V. Basalaeva, 
Y.R. Yudenko) представить детализированное опи-
сание и качественный анализ результатов внедрения 
в практику высшего учебного заведения независи-
мой оценки сформированности трудовых функций 
у будущих учителей (на примере выпускников на-
чальной школы КГПУ имени В.П. Астафьева) [29]. 
В своем исследовании авторы предлагают опираться 
на научную позицию А.В. Хуторского [28], который 
при оценке компетентности студента использует сле-
дующие системы оценивания: «Система оценивания 
продукта, созданного студентом при выполнении 
учебных заданий (практические работы, лаборатор-
ные работы, проекты, курсовые работы, дипломные 
работы и т.д.). На основе элементов продукта дела-
ется вывод о наличии у студента соответствующих 
знаний, умений, навыков, способностей, инструмен-
тов анализа, опыта. Система оценки деятельности 
студента. В данном случае оценивается деятельность 
студента ее качество, эффективность, полнота и ре-
зультативность. Деятельность студента здесь — это 
педагогический продукт, который диагностируется и 
оценивается. Система самооценки студентами своих 
компетенций. Самооценка отражает субъективные 
представления студента о своих компетенциях. не-
обходим деятельностный подход к оценке сформиро-
ванности компетенций» [29].

В качестве методологической основы внедрения 
профессионального (демонстрационного) экзамена 
в практику оценивания профессиональных компе-
тенций в системе высшего образования исследова-
тели предлагают рассматривать праксеологический 
подход [10]. Роль праксиологического подхода по-
казана в «разработанных критериях и показателях 
комплексной оценки готовности учителя музыки к 
педагогической деятельности (через оценку техно-
логической карты, фрагмента урока и его анализа)» 
[10, с. 178]. Также авторами определена роль дея-
тельностного и компетентностного подходов в каче-
стве методологической основы профессионального 
(демонстрационного) экзамена. По мнению авторов, 
компетентностный и деятельностный подходы яв-
ляются основой содержания экзамена. Компетент-
ностный подход определяет «учет синтеза трудового 
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действия учителя, профессиональных компетенций; 
выбор в качестве приоритетных в оценивании ито-
говых результатов обучения будущего учителя та-
ких методов, которые позволяют учитывать инди-
видуальные нормы обучающегося и осуществлять 
интегрированную и междисциплинарную оценку. 
Деятельностный подход направлен на включение в 
деятельность путем “выращивания” нового знания в 
процессе работы, на формирование осознанного от-
ношения к выполняемой деятельности» [10, с. 178].

Алгоритм разработки заданий, а также научное 
обоснование содержания заданий для проведения 
профессионального (демонстрационного) экзамена, 
структура самого задания, и их примеры представле-
ны в исследовании А.С. Фетисова, Н.В. Горбуновой, 
Ю.В. Кудиновой [27]. В ряде исследований инстру-
ментами оценивания сформированности профессио-
нальных компетенций в формате профессионального 
(демонстрационного) экзамена авторы определяют: 
возможность использования диалоговых тренаже-
ров, форму имитации профессиональной деятельно-
сти для оценки практических навыков (квазипрофес-
сиональные ситуации), компьютерного тестирования 
(компетентностный тест). Критериями оценивания 
образовательных результатов определяют пред-
метную, психолого-педагогическую, методическую, 
коммуникативно- цифровую грамотность [14, с. 157]. 
В исследовании Н.И. Ешкиной, А.А. Сергеевой под-
робно прописан опыт внедрения профессионального 
(демонстрационного) экзамена в практику ФГБОУ 
ВО «ТГПУ им. Л.Н. Толстого». Авторами представ-
лена ступенчатая модель внедрения профессиональ-
ного (демонстрационного) экзамена в процедуру 
оценивания образовательных результатов, начиная с 
третьего курса в рамках аттестации по дисциплинам 
и заканчивая пятым курсом в рамках государствен-
ной итоговой аттестацией. Представлено описание 
алгоритма подготовки и проведения такой формы 
аттестации, как зачет, но с использованием профес-
сионального (демонстрационного) экзамена. Данная 
форма аттестации реализована авторами в несколько 
этапов. На первом, подготовительном, этапе авторы 
предлагают определить тему воспитательного собы-
тия, подготовить его конспект, определить фрагмент 
для демонстрации и подготовить необходимый мате-
риал для этого. На втором этапе, демонстрационном, 
студенты сдают конспекты комиссии, готовят не-
обходимое оборудование, материалы, демонстриру-
ют фрагмент воспитательного события. На третьем, 
оценочном, этапе экспертами экзаменационной ко-
миссии оценивается как конспект воспитательного 
события, так и демонстрируемый фрагмент воспита-
тельного события [9, с. 4344].

В исследовании И.В. Дуда, М.В. Басалаевой, 
Ю.Р. Юденко (I.V. Duda, M.V. Basalaeva, Y.R. Yuden-
ko) также представлено описание этапов професси-
онального (демонстрационного) экзамена, но уже 
внешнего независимого оценивания качества обра-
зования будущих педагогов. Авторы исследования 
описывают три этапа профессионального (демон-

страционного) экзамена: «Подготовительный этап 
(разработка технического описания, подготовка 
контрольно-измерительных материалов, подготовка 
площадки, определение состава экспертной груп-
пы и группы студентов-участников); основной этап 
(проведение всех процедур профессионального (де-
монстрационного) экзамена); рефлексивный этап 
(совместная итоговая рефлексия группой экспертов 
и студентов и аналитический семинар экспертной 
группы с преподавателями вуза)» [29, с. 13461347].

В некоторых научных исследованиях представ-
лена попытка обобщения основных тематических 
направлений, проблемных областей внедрения про-
фессионального (демонстрационного) экзамена в си-
стему высшего образования.

В исследовании И.В. Гладкой, И.Ю. Гутник, 
А.Е. Бахмутского, Н.В. Смирновой зафиксировано 
пять ведущих проблем, которые могут возникнуть 
при проведении профессионального (демонстраци-
онного) экзамена: компетентность организаторов 
такого экзамена; его наукоемкость; готовность пре-
подавателей вуза к организации и реализации про-
фессионального (демонстрационного) экзамена; 
готовность студентов к такой форме оценивания об-
разовательных результатов, как имитация реальной 
действительности [4].

Таким образом, в отечественной научной психо-
лого-педагогической литературе представлены ре-
зультаты исследований и анализ опыта внедрения 
профессионального (демонстрационного) экзамена в 
педагогических университетах.

Заключение и выводы

Выдающийся философ древнего Китая говорил, 
что к знанию ведут три пути: путь размышления — 
это путь самый благородный, путь подражания — это 
путь самый легкий и путь опыта — это путь самый 
горький. Известное изречение Конфуция наилуч-
шим образом выявляет смысловое значение пред-
мета нашего исследования — профессионального 
демонстрационного экзамена, который является ин-
новационной формой презентации обучающимися 
своих компетенций. Анализ методологии психолого-
педагогического образования и демонстрационного 
профессионального экзамена как его структурного 
элемента позволяет сделать следующие выводы:

1. Целевыми ориентирами подготовки педагогов-
психологов в вузе являются социальные запросы, 
требования Профессионального стандарта и ФГОС 
всех уровней образования.

2. Научную базу основной профессиональной 
образовательной программы педагога-психолога со-
ставляют системно-деятельностный и компетент-
ностный подходы, основные положения культурно-
исторической теории.

3. Обоснованы роль профессионального демон-
страционного экзамена в усилении и содержатель-
ном развитии учебной мотивации, а также значение 
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экзамена для раскрытия проблемных вопросов в 
отношении «зоны ближайшего профессионального 
развития» студентов.

4. Анализ лучших практик российских вузов по 
внедрению профессионального демонстрационного 
экзамена в учебный процесс подтверждает его эф-
фективность в повышении мотивационной и пред-
метной готовности будущих педагогов-психологов к 
сопровождению образовательного процесса в школе.

5. Вместе с тем анализ лучших практик россий-
ских вузов по внедрению профессионального демон-
страционного экзамена в учебный процесс в системе 
высшего образования показывает: недостаточное 
научное теоретико-методологическое обоснование 
процесса и механизмов реализации демонстрацион-
ного экзамена; недостаточную представленность ре-
зультатов исследований психолого-педагогических 
условий реализации демонстрационного экзамена 
в системе высшего образования; отсутствие единой 
модели профессионального демонстрационного эк-
замена в системе высшего образования, единого ком-
плекта оценочных материалов по различным направ-
лениям подготовки.

В качестве перспективы дальнейших исследова-
ний в данном направлении авторы предполагают:

— научно обосновать, апробировать и определить 
эффективность процедуры профессионального эк-
замена в модельной учебной ситуации в условиях 
образовательной организации — сетевого партнера. 
Данный формат может позволить еще более моти-
вировать студентов на освоение профессиональных 
компетенций в течение всего периода обучения. Пе-
ренесение, пусть даже частичное, профессионально-
го экзамена на практическую базу предусматривает 
разработку полного комплекта методических мате-
риалов и нормативное сопровождение;

— провести лонгитюдное исследование професси-
онального демонстрационного экзамена как фактора 
развития профессиональной направленности буду-
щих педагогов-психологов;

— используя сетевой ресурс российских вузов, 
разработать общий банк экзаменационных заданий, в 
которых применяются современные технологии, ме-
тодические рекомендации по организации экзамена, 
направленные на предупреждение формального под-
хода к аттестации будущих педагогов-психологов.
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ДИСКУССИИ И ДИСКУРСЫ
DISCUSSION AND DISCURSIS

О культурно-исторической нейропсихологии 
и диагнозе СДВГ: комментарий к статье 

А. Куцоклениса, Ю. Соловьевой, Л. Кинтанара 
Рохаса «Диагностика СДВГ с позиций культурно-

исторической нейропсихологии»
Т.В. Ахутина1 *
1 Московский государственный университет имени М.В. Ломоносова
* akhutina@mail.ru

Резюме

В данной статье предлагается комментарий к статье «Диагностика СДВГ с позиций культурно-
исторической нейропсихологии». Авторы комментируемой статьи А. Куцокленис, Ю. Соловьева и 
Л. Кинтанар Рохас решительно выступают за смену парадигмы от традиционного диагностического 
подхода к культурно-исторической нейропсихологии (КИНП). По мнению авторов, подход с пози-
ций КИНП позволяет отказаться от постановки диагноза СДВГ при диагностике этого синдрома. 
Авторы предполагают, что такой отказ от промежуточного уровня абстракции (в форме диагноза) в 
пользу результатов нейропсихологической оценки конкретного ребенка позволит напрямую перейти 
к персонализированным рекомендациям по коррекционно-развивающей помощи данному ребенку. 
Несмотря на общность наших исходных теоретических позиций, т. е. принципов культурно-истори-
ческой психологии и нейропсихологии, разработанных в трудах Л.С. Выготского и А.Р. Лурии, я не 
согласна с предлагаемым авторами статьи решением вопроса о диагнозе СДВГ.
Предложение отказаться от диагноза СДВГ не решает проблему помощи детям, в частности про-
блему их стигматизации. Проблема решается или не решается в зависимости от того, какие средства 
помощи реально доступны в данной социальной ситуации развития ребенка. Решение проблемы ле-
жит в увеличении эффективности оказываемой детям помощи, в том числе нейропсихологической. 
Отказ от диагноза и попытка его обоснования культурно-исторической нейропсихологией связан 
с игнорированием ряда ее положений и может повести в конечном счете к дискредитации КИНП. 
Кроме того, отказываясь от диагноза СДВГ, мы одновременно отказываемся от необходимости все 
глубже изучать механизмы синдрома, используя современные и будущие научные средства.

Ключевые слова: культурно-историческая нейропсихология, синдром дефицита внимания и гипе-
рактивности (СДВГ), диагноз СДВГ, социальная ситуация развития

Финансирование. Исследование выполнено в рамках государственного задания МГУ имени М.В. Ломоносова 
№ АААА-А20-120012890168-8.
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В статье моих коллег и друзей Афанасия Куцо-
клениса (из Греции), Юлии Соловьевой и Луи-

са Кинтанара Рохаса (из Мексики) рассматривают-
ся дебаты о статусе и диагностике СДВГ с позиций 
культурно-исторической нейропсихологии (КИНП) 
и предлагается точка зрения на основы КИНП и ее 
перспективы. Оба вопроса — и о диагнозе СДВГ, и о 
перспективах КИНП, безусловно, актуальны и тре-
буют тщательного рассмотрения. Несмотря на общ-
ность наших теоретических позиций — я имею в виду 
принципы культурно-исторической психологии, раз-
работанные в трудах Л.С. Выготского и А.Р. Лурии, 
— наше понимание поднятых вопросов, как и пред-
лагаемое решение вопроса о статусе СДВГ, различа-

ются. Учитывая важность, социальную значимость и 
сложность обоих вопросов, я решила вынести на суд 
читателей наши разногласия.

Начнем обсуждение с констатации общей точки 
зрения. В своей статье авторы, говоря о нейропсихо-
логической диагностике, справедливо настаивают на 
необходимости синдромного анализа, направленного 
на выявление причин, лежащих в основе симптомов. 
Они подчеркивают, что синдром — это не набор на-
блюдаемых симптомов, их нельзя «просто суммиро-
вать и маркировать произвольным диагностическим 
термином». Здесь они следуют за Л.С. Выготским, 
который выступал против феноменологического 
подхода, ограничивающегося описанием и систе-

Cultural-Historical Neuropsychology and ADHD: 
Commentary on the Article “ADHD Diagnosis from 

the Perspective of Cultural-Historical Neuropsychology” 
by Athanasios Koutsoklenis, Yulia Solovieva, 

and Luis Quintanar Rojas
T.V. Akhutina1 *
1 Lomonosov Moscow State University
*  akhutina@mail.ru

Abstract

This article presents a commentary on the paper “ADHD Diagnosis from the Perspective of Cultural-His-
torical Neuropsychology”. The authors of this paper, Athanasios Koutsoklenis, Yulia Solovieva, and Luis 
Quintanar Rojas, strongly advocate for a paradigm shift from the traditional diagnostic approach to cultur-
al-historical neuropsychology (CHNP). According to the authors, the CHNP approach allows us to reject 
ADHD diagnosis when assessing the corresponding syndrome. The authors suggest that such a departure 
from an intermediate level of abstraction (in the form of a diagnosis) in favor of the results of neuropsy-
chological evaluation of a particular child will enable a direct transition to personalized recommendations 
for corrective and developmental support for that child. Despite the commonality of our initial theoretical 
positions, namely the principles of cultural-historical psychology and neuropsychology developed by Lev 
Vygotsky and Alexander Luria, I do not agree with the solution proposed by the authors regarding the issue 
of diagnosing ADHD.
The proposal to renounce the diagnosis of ADHD does not address the issues of providing support to chil-
dren and their stigmatization. These problems are either resolved or left unresolved depending on the re-
sources available to help a child in a given social context. The solution lies in enhancing the efficiency of the 
support provided to children, including the neuropsychological support. The rejection of the diagnosis and 
the attempt to justify this through CHNP involves overlooking several of its key principles, which could 
ultimately lead to discrediting of CHNP. Furthermore, while rejecting the ADHD diagnosis we simultane-
ously refuse the necessity to further investigate the mechanisms of the syndrome via current and future 
scientific tools.

Keywords: cultural-historical neuropsychology, attention-deficit/hyperactivity disorder (ADHD), diag-
nosis of ADHD, social context of development
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матизацией симптомокомплексов, и отстаивал не-
обходимость перехода к «каузально-динамической 
точке зрения в методике изучения и диагностике 
развития» (Выготский, 1983, с. 272). Л.С. Выготский 
подчеркивал, что для решения вопросов диагностики 
за сбором симптомов необходимо должен следовать 
этап их «динамического типологического толкова-
ния», «квалификации симптомов», т. е. объединение 
симптомов в целостную картину с выделением объе-
диняющей их специфики на основании чего и ставит-
ся диагноз. Об этом же пишет и А.Р. Лурия в своей 
научной автобиографии: «Только после того, как он 
[клинический психолог] собрал достаточное коли-
чество сходных симптомов, образующих вместе еди-
ный «синдром», он получает право считать, что его 
гипотеза… доказана (или отвергнута)» (Лурия, 1982, 
с. 123). А.Р. Лурия называет этот этап исследования 
«синдромным анализом», выделением «фактора».

Ученики А.Р. Лурии так определяют синдром и 
синдромный анализ: «Синдром — это закономерное 
сочетание симптомов, обусловленное определенным 
первичным дефектом (патологическим фактором). 
В пределах синдрома выделяют определенные первич-
ные, вторичные и третичные (компенсаторные) сим-
птомы. Синдромный анализ (синоним — факторный 
анализ) — это анализ наблюдаемых симптомов с целью 
нахождения общей основы (фактора), объясняющей их 
происхождение. Он включает в себя пошаговую проце-
дуру, которая включает сравнение всех наблюдаемых 
симптомов, качественную оценку симптомов, обнару-
жение их общей основы, т. е. выявление первичного 
дефекта, его системных последствий и компенсаторной 
реорганизации» (Akhutina, Glozman, Moskovich, 2005, 
p. 200. See also Akhutina, Shereshevsky, 2014).

В контексте этой статьи важно, что Л.С. Выготский 
считал «квалификацию дефекта» и тесно связанную 
с ней «постановку диагноза» необходимой составной 
частью диагностики и добавлял, что «…научная диагно-
стика может быть установлена и тогда, когда причины 
того процесса, который устанавливается в диагнозе, нам 
еще не известны», и разъяснял, что «…суть дела в том, 
что при научном диагнозе мы на основании известных 
симптомов, идя от них, констатируем некий процесс, 
лежащий в основе этих симптомов» (Выготский, 1983, 
с. 317). Он предупреждал, что «…ошибкой является по-
пытка видеть диагноз в установлении ряда симптомов 
или фактических данных» (там же). Таким образом, по 
Л.С. Выготскому, для диагноза необходимо не только 
нахождение некоторых симптомов, но и установление 
связи между ними, постулирование общего лежащего 
в их основе процесса — первичного дефекта. На осно-
ве современных данных, полученных в исследованиях 
когнитивных нарушений при СДВГ и трудностей об-
учения, можно предположить, что первичный дефект 
может иметь и единственный, и множественные кор-
ни (Pennington, 2006). На наш взгляд, Б. Пеннингтон 
справедливо указывает, что сложные поведенческие 
расстройства могут быть вызваны «…взаимодействи-
ем множественных факторов риска и защиты, которые 
могут быть как генетическими, так и средовыми»; он 

уточняет, что «…эти факторы риска и защиты изменя-
ют развитие когнитивных функций, необходимых для 
нормального развития, тем самым вызывая поведен-
ческие симптомы, которые определяют эти расстрой-
ства» (Pennington, 2006, p. 404). Эти идеи Пеннингтона 
созвучны точке зрения Л.С. Выготского, который рас-
сматривал развитие как самоорганизующийся вероят-
ностный процесс и указывал, что «…на ребенка все вре-
мя влияют положительные и отрицательные начала. 
Таким образом, вторичные образования могут идти как 
по линии выравнивания, так и вызывать добавочные 
осложнения…» (Выготский, т. 5, с. 130).

Перейдем теперь к диагностике СДВГ и механиз-
мам синдрома. Авторы комментируемой статьи, гово-
ря о понимании механизмов СДВГ, рисуют противо-
речивую картину. Так, они начинают с утверждения, 
что в DSM, отражающем «преобладающую точку зре-
ния на СДВГ», синдром характеризуется как «ком-
плексное, многофакторное нарушение нейрораз-
вития» (complex, multifactorial neurodevelopmental 
disorder»). Но тут же они пишут о сомнениях в ва-
лидности СДВГ как диагноза и приводят целый ряд 
причин, включая в качестве первой причины «отсут-
ствие когнитивных, метаболических или неврологи-
ческих маркеров и отсутствие медицинских тестов» 
(the absence of cognitive, metabolic, or neurological 
markers and the lack of medical tests). В конце статьи 
утверждается, что «СДВГ рассматривается как уни-
кальная клиническая картина» (ADHD is considered 
as a unique clinical picture, р. 6). В то же время в ста-
тье есть ссылки на работы, включая работы авторов 
комментируемой статьи, в которых говорится о вы-
явлении «различных мозговых механизмов, которые 
могут быть ответственны за “симптомы”, представ-
ленные в общепринятой диагностике СДВГ».

Нарисовав такую пеструю картину, авторы пред-
лагают отказаться от диагноза СДВГ. По мнению 
авторов, такой отказ от промежуточного уровня аб-
стракции (в форме диагноза) в пользу результатов 
нейропсихологической оценки конкретного ребенка 
позволит напрямую перейти к персонализирован-
ным рекомендациям по помощи данному ребенку.

Какие доводы приводятся за отказ от диагноза? 
Это отсутствие когнитивных и медицинских марке-
ров СДВГ и существующая во многих странах прак-
тика применения медикаментозных способов помощи 
детям с СДВГ, а также стигматизация таких детей.

Отказ от диагноза СДВГ авторы обосновывают 
подходом культурно-исторической нейропсихологии. 
Но при этом они не вполне учитывают важные поло-
жения этого подхода. Это относится прежде всего к на-
хождению маркеров СДВГ. Так, авторы статьи, говоря 
об «…отсутствии когнитивных, метаболических или 
неврологических маркеров и отсутствии медицинских 
тестов» обнаружения СДВГ, опираются на выводы 
весьма спорной статьи Стефана Шлейма (Schleim S., 
2022). В этой статье Шлейм говорит о «биомаркерах» 
психических нарушений и, в частности, СДВГ. Для 
него биомаркер должен показывать непосредственную 
связь особенности поведения и мозгового субстра-
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та. Это возможно для первичных полей коры мозга и 
элементарных ощущений или движений, где имеется 
изученная прямая связь между центром и перифери-
ей. Но, как следует из современной психофизиологии 
и нейропсихологии, за поведением человека и в том 
числе за психологически более базовыми когнитив-
ными и эмоциональными процессами стоят сложные 
иерархические многозвенные функциональные систе-
мы. Это понимал Л.С. Выготский, предвидя развитие 
нейропсихологии, и поэтому он настаивал, что заведо-
мо ошибочны попытки непосредственно связать ряд 
установленных симптомов или фактических данных 
с механизмом нарушения (Выготский, 1983, с. 317). 
Развивая мысль Выготского, можно сказать, что при 
постановке диагноза мы на основании известных 
симптомов должны постулировать некий процесс, 
лежащий в основе этих симптомов, предполагая, что 
дальнейшее развитие науки позволит точнее изучить 
постулированный процесс. Отказываясь от диагноза, 
мы одновременно отказываемся от необходимости из-
учать постулируемый процесс.

Авторы статьи полагают, что «качественная оцен-
ка детей с диагнозом СДВГ позволяет обнаружить 
различные механизмы, ответственные за трудно-
сти ребенка» (с. 5), при этом они ссылаются на со-
вместную работу физиолога Р.И. Мачинской, специ-
алиста по ЭЭГ, и нейропсихолога О.А. Семеновой 
(Machinskaya, Semenova, 2004). В статьях авторов 
комментируемой статьи о диагностике СДВГ очень 
часто также одним из авторов является физиолог. 
Таким образом, авторы не ограничиваются одним ка-
чественным нейропсихологическим обследованием 
детей, они дополняют и проверяют его ЭЭГ-анали-
зом. Но доступно ли это рядовому психологу?

Нейропсихолог в ходе обследования получает 
результаты тестов и наблюдений за поведением ре-
бенка, далее идет следующий шаг — объединение и 
осмысление полученных данных, т. е. постановка ди-
агноза. Предположим, что нейропсихолог не делает 
этого шага и пишет в заключении, что у ребенка обна-
руживается повышенная двигательная активность и 
отставание в развитии функций программирования 
и контроля. Каковы будут его рекомендации, лечеб-
но-педагогическое назначение — необходимый ком-
понент диагностики, по Л.С. Выготскому (1983, т. 5, 
с. 321)? Рекомендации будут зависеть от того, какие 
средства помощи реально доступны в данной соци-
альной ситуации ребенка. Будут ли дети дразнить ре-
бенка словами «дурак» или «псих», как будут отно-
ситься к нему педагоги и врачи, опять же это зависит 
от социальной ситуации.

Отказ от диагноза СДВГ социальную ситуацию из-
менить не может. Здесь важно, имеются ли оптималь-
ные средства помощи, насколько доступна и эффек-

тивна нейропсихологическая служба, насколько она 
популярна, каков ее авторитет. Вопросы эффектив-
ности и доступности нейропсихологической помощи 
стоят остро и в тех странах, где медикаментозная по-
мощь детям и подросткам с СДВГ мало популярна.

Важный вопрос, незатронутый авторами, — это 
сравнение эффективности разных подходов: фарма-
кологического, нефармакологического (поведенче-
ская терапия, когнитивная тренировка) и комбини-
рованного. Исследования долгосрочных эффектов 
разных видов помощи показали максимальный эф-
фект комбинированной помощи. В работах Л.Е. Ар-
нольда и соавторов (Arnold et al., 2015, 2020) при-
водятся данные о том, что при комбинированной 
помощи результаты тестов достижений (первая циф-
ра в скобках) и успеваемости (вторая цифра) улуч-
шились больше (100% и 67% соответственно), чем 
при фармакологической (75% и 33%) или нефарма-
кологической (75% и 50%) помощи в отдельности.

Конечно, встает вопрос: какова была нефармако-
логическая помощь и можно ли отнести эти данные 
к нейропсихологической помощи? В литературе по 
СДВГ не удалось найти данные об эффективности 
этой помощи и тем более сравнения разных вариан-
тов нейропсихологических помощи, хотя есть ее опи-
сания (см., например, Solovieva Y., Quintanar L., 2022). 
И это не случайно. Нейропсихологи всерьез при-
нимают требование индивидуального (individually-
tailored) подхода к коррекции. Cochrane-требования 
к проверке эффективности трудно совместимы с та-
ким подходом. Индивидуальный подход к пациенту 
требует высокой квалификации и больших энергоза-
трат от психолога, работа по шаблону легче и более 
доступна для массовой проверки в соответствии с 
Cochrane-требованиями.

Подведем итоги нашему комментарию.
Предложение отказаться от диагноза СДВГ не 

решает проблему стигматизации детей, которым 
сейчас ставится этот диагноз. Решение проблемы 
лежит в увеличении эффективности оказываемой 
им помощи, в том числе эффективности нейроп-
сихологической помощи. Вполне возможно, что 
помощь должна быть комплексной. Привлечение 
психофизиологов и грамотных врачей может быть 
шагом в нужном направлении. Отказ от диагноза, 
замена его данными нейропсихологического иссле-
дования и попытка их обоснования культурно-исто-
рической нейропсихологией может повести к игно-
рированию ряда ее положений и в конечном счете 
к дискредитации КИНП. И еще надо иметь в виду, 
что, отказываясь от диагноза СДВГ, мы одновремен-
но отказываемся от необходимости все глубже из-
учать механизмы синдрома, используя современные 
и будущие научные средства.
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Introduction: The ADHD debate

The diagnosis of Attention-Deficit/Hyperactiv-
ity Disorder (ADHD) has faced scrutiny from onto-
logical, epistemological, and axiological perspectives 
since its introduction in the second edition of the Di-
agnostic and Statistical Manual of Mental Disorders 
(DSM) in 1968 by the American Psychological Asso-
ciation (APA) [22]. The DSM is considered the gold 
standard for psychiatric diagnoses used in research, 
policy and practice, and is the most globally accepted 
diagnostic classification manual [22]. Consequently, 
it is justifiable to argue that the DSM represents the 
prevailing view on ADHD. The contemporary notion 
of ADHD within the DSM characterizes it as a com-
plex, multifactorial neurodevelopmental disorder [2]. 

However, the legitimacy of ADHD as a diagnostic 
entity remains a contentious issue, and the evidence 
remains inconclusive, sparking intense debates both 
within and outside the field of psychiatry. One pri-
mary line of critique questions the validity of child-
hood ADHD as a diagnosis. This contention arises 
on various grounds, including the absence of cogni-
tive, metabolic, or neurological markers and the lack 
of medical tests [41]. Additionally, it is debated due 
to the inaccuracies in the diagnostic criteria [20; 26], 
high rates of comorbidity [17], subjectivity in dis-
tinguishing normal behaviors from pathological ones 
[27], variability within populations [23], differences 
in diagnosis across gender [14], socioeconomic class 
[4], and diagnostic disparities based on race and eth-
nicity [61; 42].
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Диагноз синдрома дефицита внимания и гиперактивности (СДВГ) был предметом постоянных 
дискуссий, при этом многочисленные дискуссии оспаривали его обоснованность и ставили под со-
мнение доказательства, подтверждающие его существование. Эта статья тщательно исследует дебаты 
о СДВГ, используя призму культурно-исторической нейропсихологии. Эта конкретная концепция 
глубоко укоренена в культурно-исторической теории, разработанной такими выдающимися учены-
ми, как Выготский, Лурия и Леонтьев. В статье кратко излагаются теоретические основы культурно-
исторической нейропсихологии и продолжается обсуждение вопросов развития внимания с пози-
ций культурно-исторической теории. Критически обсуждаются симптомы СДВГ и иллюстрируются 
сравнительные преимущества культурно-исторической нейропсихологии. Авторы решительно вы-
ступют за смену парадигмы от традиционного диагностического подхода к подходу, основанному на 
культурно-исторических нейропсихологических принципах. Утверждается, что этот подход обеспе-
чивает более персонализированную, объяснительную и целостную перспективу, которая лучше под-
ходит для решения и понимания трудностей, связанных с СДВГ. Эта система учитывает уникальные 
потребности каждого ребенка, предлагая комплексный и индивидуальный подход к его конкретным 
обстоятельствам.

Ключевые слова: синдром дефицита внимания и гиперактивности, СДВГ, диагноз, культурно-
историческая теория, культурно-историческая нейропсихология.

Для цитаты: Куцокленис А., Соловьева Ю., Кинтанар Рохас Л. Диагностика СДВГ с позиций культурно-историче-
ской нейропсихологии // Культурно-историческая психология. 2025. Том 21. № 1. С. 93—101. DOI: https://doi.
org/10.17759/10.17759/chp.2025210110



95

Куцокленис А., Соловьева Ю., Кинтанар Рохас Л. (2025)
Диагностика СДВГ...
Культурно-историческая психология, 2025. 21(1), 93—101.

Koutsoklenis A., Solovieva Y., Quintanar-Rojas L. (2025)
ADHD Diagnosis from the Perspective...

Cultural-Historical Psychology, 2025. 21(1), 93—101.

From cultural-historical theory to cultural-
historical neuropsychology

Cultural-historical theory is founded on the theoreti-
cal contributions of Lev S. Vygotsky (1896—1934), Al-
exander R. Luria (1902—1977), and Aleksei N. Leontiev 
(1903—1979). The subject matter of Cultural-historical 
psychology revolves around the cultural and histori-
cal theory of the development of higher psychological 
functions. Cultural-historical psychology recognizes the 
cultural origin not only of human psychological activity 
but also of the brain’s functional systems that underlie 
this activity [32]. Cultural-historical neuropsychology 
shares the same theoretical principles with Cultural-his-
torical psychology concerning the cultural and histori-
cal origin of psychological processes and their systemic 
structure [55]. The difference lies in the fact that cul-
tural-historical neuropsychology focuses on how higher 
psychological functions are related to the brain. Exam-
ples of such studies encompass the examination of the 
functional system of speech production and comprehen-
sion and of writing [30; 29] and the functional system of 
reading [43; 44].

The development of attention from 
the perspective of cultural-historical theory

According to Cultural-historical theory, isolated psy-
chological functions are theoretical constructions with 
no specific psychological reality. Vygotsky [59] proposed 
that all psychological functions constitute complex psy-
chological systems and should not be studied in isolation. 
Vygotsky [57] also argued that studying isolated psycho-
logical processes lacks meaning, and each process should 
only be examined as a component of more complex sys-
tem. All psychological processes may undergo dialectical 
transformations during ontogenetic development. For 
instance, during the developmental process, attention 
becomes voluntary, mediatized and may later become in-
ternalized [57]. Such transformation is neither unique nor 
spontaneous, meaning it may not necessarily occur auto-
matically, representing only a possibility in the cultural 
development of a child. Each child progresses through 
complex and lengthy stages of cultural development, be-
fore acquiring speech and logical knowledge.

Building on Vygotsky’s ideas, Luria [31] proposed 
a definition of human psychological processes that dis-
tinguished them from those in animals. Human psy-
chological functions are cultural in origin, mediated1 in 
structure and voluntary in operation. This perspective 
allows for the study of psychological processes within a 
complex functional structure, and it was suggested that 
this structure is human activity [28]. Each activity is di-
rected towards a cultural objective and is influenced by 
a cultural object or motive of the activity. Various types 
of cultural activities are formed during ontogenetical 

development, such as play activity during preschool age 
and learning activity during school age [58; 44].

For instance, in the context of attention, the func-
tion of attention is explained with the help of another 
functions, such as motivation, perception, intellect, con-
sciousness or even movement [25]. Attention should be 
studied as an integral element in every human activity. 
This element is referred to as external control [25]. The 
child may control their actions using external means, 
such as toys, objects, drawings, or speech. Speech can be 
both external and internal. The child may acquire the 
function of control only through the of adult’s constant 
control of the child’s productive actions; otherwise, no 
form of control would spontaneously develop.

Initially, the child is guided by the adult’s external 
speech, which is directed to the child’s action goal [59; 
33]. Later, during the schooling period, the child may 
develop the ability to control their intellectual actions 
through internalized speech. In this case, it can be said 
that the child has acquired attention. The function of at-
tention is always the function of self-control [25]. The 
element of control in each cultural action (playing, read-
ing, writing, drawing, and so on) can be either external or 
internal, and attention can be understood as an internal-
ized level of external control or as internal self-control.

‘ADHD symptoms’ from the perspective 
of cultural-historical neuropsychology

According to Luria’s proposal, different functional 
brain mechanisms might be studied as elements of a com-
plex functional system [21]. Each functional system in-
cludes the elements of assuming the future result of the 
action (the objective of the action), efferent control of 
the execution of the action, afferent analysis, synthesis 
of external or internal information and the possibility of 
correction of the action [28]. A brain functional system 
includes the mechanisms of regulation and control, se-
quential organization of movements and actions, afferent 
kinesthetic analysis and synthesis, spatial simultaneous 
perception, and general activation of cortical activity. 
Vygotsky [58] presented some important ideas for clinical 
diagnosis, during which profound causes, instead of exter-
nal manifestations of symptoms, should be discovered by 
a specialist. Only qualitative approach for both levels of 
psychological and neuropsychological assessment may 
discover the reasons for the child’s developmental diffi-
culties and point out the ways for adequate correction.

Such perspectives are rarely taken into account when 
a child is diagnosed with ADHD. The label substitutes 
the necessity of identifying the reason for the difficulty, 
and the name of the disorder is considered sufficient to 
explain all the symptoms. According to the cultural-
historical approach, neuropsychological assessment is 
understood as a specifically organized qualitative inter-
action between an adult and a child, during which the 

1 We prefer the term ‘mediatized’ rather than the term ‘mediated’ because the latter overemphasizes the adult’s role and participation.
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child is asked and induced to fulfill different tasks. Each 
task represents a complex functional system (for exam-
ple, drawing a house or writing a sentence by dictation), 
so that the specialist may find and determine the diffi-
culties related systemically to one general factor or brain 
mechanisms of the syndrome [32].

As we have previously stated, cultural-historical neuro-
psychology does not study or assess the process of attention 
in isolation. The process of neuropsychological assessment 
allows us to establish strong and weak components of func-
tional system of an activity, which accessible to the child 
at each specific psychological age (preschool or school age) 
[44]. In the case of ADHD diagnosis, previous studies [e.g. 
5; 33] did not identify only one type of brain functional 
mechanisms or brain structures, responsible for the child’s 
difficulties. Among such different mechanisms assessed in 
students of different ages and grades (preschool, primary, 
secondary school), the mechanisms of regulation and con-
trol, motor sequential organization of movements and ac-
tions, general brain activation and spatial functions were 
frequently determined as the reasons for children’s difficul-
ties and low success in learning activities [52].

Qualitative assessment of children with diagnosis of 
ADHD allows to find different mechanisms, responsible 
for the child’s difficulties [53]. Children may have complex 
systemic difficulties and receive a diagnosis of ADHD, but 
in different cases, these difficulties would be completely 
different [45; 49]. Such differences require a differential 
approach for correction and development at different psy-
chological ages [46; 52]. It is also important to stress that 
brain functional mechanisms are not related to only one 
brain level or brain zone. Luria’s conception of dynamic, hi-

erarchic and systemic representation of functional systems 
changes during ontogenetic development, realized during 
cultural activities with different level of automatization 
of actions [50]. Table 1 shows examples of different brain 
mechanisms that might be responsible for ‘symptoms’ as 
presented in the mainstream ADHD diagnosis.

Data presented in Table 1 is based on clinical experi-
ence of the authors and previous studies. These studies 
implemented the method of qualitative neuropsycho-
logical assessment and EEG recording, and pointing out 
the possibility of the participation of different levels of 
maturation of brain regulation cortical and subcortical 
systems in samples of Russian and Mexican children and 
adolescents of varying ages [16; 33; 34; 47; 48; 52). Cases 
of children with a diagnosis of ADHD and no kind of 
systemic difficulties during qualitative neuropsycho-
logical assessment and no evidence of any compromised 
brain level according to EEG were also found [51].

Table 1 presents known variants of the combina-
tion of traditional diagnosis of ADHD with the data 
of qualitative neuropsychological assessment and EEG 
methods. These brain levels of organization are not 
taken into account by mainstream views on ADHD. In 
contrast, ADHD is considered as a unique clinical pic-
ture that does not allow the understanding of real brain 
mechanisms that lead to the difficulties of the child. The 
process of correction and development is substituted by 
medication, the use of behavior conditioning or training 
of executive functions [3]. No specific proposals accord-
ing to the age or educational level of the child are usually 
provided; the same treatment and recommendations are 
applied to all cases according to the ADHD label.

Table 1
Brain functional mechanisms that are responsible for the children’s’ difficulties

Functional mechanisms Possible brain anatomic level Possible age of children
Regulation and control Fronto-thalamic system of regulation

Medial structure of brain stern

Basal ganglia

Limbic system

Preschool age (5 — 7), school age (7—12), 
adolescence (12—15)

Preschool age (5—7), school age (7—12)

Preschool age (5—7), school age (7—12)

Preschool age (5—7), school age (7—12)
Sequential organization of movements and 
actions

Fronto-thalamic system of regulation

Basal ganglia

Preschool age (5—7),
School age (7—13)

Preschool age (5—7),
School age (7—13)

Spatial functions (spatial analysis and 
synthesis)

Posterior cortical associative and 
subcortical zones (TPO)

Low brainstem, reticular system

School age (7—13)

Preschool age and initial period of 
school age
(5—8)

General level of activation Brainstem, reticular system

Medial structure of brain stern

Limbic system

Preschool and school age

Preschool and school age

Preschool and school age
Afferent kinesthetic analysis and synthesis Parietal cortical and subcortical lobe Adolescents
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Comparative advantages of cultural-historical 
neuropsychology

1. Provides explanations for behaviors
In the latest edition of DSM, the APA conceptualized 

ADHD as “a neurodevelopmental disorder defined by 
impairing levels of inattention, disorganization, and/or 
hyperactivity-impulsivity. Inattention and disorganiza-
tion entail inability to stay on task, seeming not to listen, 
and losing materials necessary for tasks, at levels that are 
inconsistent with age or developmental level. Hyperactiv-
ity-impulsivity entails overactivity, fidgeting, inability to 
stay seated, intruding into other people’s activities, and 
inability to wait— symptoms that are excessive for age or 
developmental level” [2, p. 37]. This definition retains the 
circular logic of the previous edition, which is “if A then B, 
and if B then A” translated to “if an individual has atten-
tion deficit hyperactivity disorder it is because he is inat-
tentive, disorganized and hyperactive-impulsive, and if an 
individual is inattentive, disorganized and hyperactive-
impulsive it is because he has ADHD”. However, without 
concrete and objective evidence of an identifiable brain 
disorder there is nothing that explains behaviors associ-
ated with ADHD diagnosis.

DSM-5-TR represents a descriptive approach to di-
agnosis. DSM utilizes behavioral indicators that are con-
sidered sufficient for the diagnosis — there is no neces-
sity to understand or identify any presumed underlying 
causes or dynamics [40]. These behavioral indicators are 
simultaneously called symptoms and ‘diagnostic crite-
ria’. These criteria constitute the essence of descriptive 
diagnosis since they form the basis for the definitions of 
disorders and the scientific validity of the classification 
system [24]. On the contrary, Cultural-historical neuro-
psychology favors explanatory models and principles in-
stead of descriptive models and principles [55]. In Cultur-
al-historical theory, to explain means to explain causally 
[56]. Cultural-historical neuropsychology has formulated 
the understanding of the brain bases of human activity at 
the level of humans’ brain functional systems [31]. It al-
lows the identification of precise functional brain sources 
responsible for the child’s difficulties, such as the specific 
brain factors mentioned above (see Table 1). The concept 
of functional brain systems helps to understand and ex-
plain the various possibilities of the reasons for difficulties. 
Such reasons might depend on functional deficits of dif-
ferent neuropsychological factors, such as regulation and 
control, general brain activation, spatial functions, and so 
on. Subsequently, neuropsychological assessment is not 
preoccupied with the description of behavioral symptoms 
but with the identification of the factors that are the rea-
sons for the manifestation of these symptoms. To sum up, 
Cultural-historical neuropsychology is focused on identi-
fying and explaining the deeper reasons for the behavior, 
not on naming the behavior itself.

2. Negates the arbitrary homogenization
of a de facto heterogenous population
The population of children diagnosed with ADHD 

is very diverse [23]. This diversity is expected, as the 

ADHD diagnostic category includes three sub-catego-
ries [2, p. 70]:

F90.2 Combined presentation: If both Criterion A1 
(inattention) and Criterion A2 (hyperactivity-impulsiv-
ity) are met for the past 6 months.

F90.0 Predominantly inattentive presentation: If 
Criterion A1 (inattention) is met but Criterion A2 (hy-
peractivity-impulsivity) is not met for the past 6 months.

F90.1 Predominantly hyperactive/impulsive pre-
sentation: If Criterion A2 (hyperactivity- impulsivity) 
is met and Criterion A1 (inattention) is not met for the 
past 6 months.

This means that children diagnosed with “Predomi-
nantly inattentive presentation” may not share common 
“symptoms” with children diagnosed with “Predomi-
nantly hyperactive/impulsive presentation” or share 
only a few of them. Even for the children diagnosed with 
the “Combined presentation” there are many possible 
combinations of symptoms that lead to very different 
profiles. All the different symptoms mentioned above are 
considered to derive from a neurological cause. Howev-
er, this cause has not been defined yet, as admitted by the 
American Psychiatric Association itself [2].

The heterogeneity of the population of children diag-
nosed with ADHD is also documented in the high rates 
of ‘comorbid’ diagnoses. Data form the National Sur-
vey of Children’s Health show that nearly two-thirds 
(63.8%) of children diagnosed with ADHD had at least 
one current co-occurring condition [12]. Examples of 
high prevalent ‘co-morbid’ conditions include autism 
spectrum disorders and learning disorders [17].

Cultural-historical neuropsychology rejects the arbi-
trary inclusion of diverse children under one diagnostic 
entity. Firstly, Cultural-historical neuropsychology ac-
knowledges that externally similar behaviors may rely 
on different psychological processes (that are not possi-
ble to be observed directly), and that externally different 
behaviors may stem from common underlying processes. 
Hence, it aims to identify the processes responsible for 
the particular observed behaviors through a structural 
analysis of the symptom under investigation. This means 
that a neuropsychological syndrome is not understood 
as a mere combination of symptoms in Cultural-histor-
ical neuropsychology, but it represents instead a selec-
tive defect of groups of psychological functions, whose 
structure includes the same damaged factor with the 
conservation of other functions that do not include this 
factor. Cultural-historical neuropsychology aims to re-
veal the reasons that lie behind the symptoms and not 
simply sum them up and label them with an arbitrary 
diagnostic term.

3. Avoids the medicalization of children’s behavior
Sociological approaches to ADHD focus on the social 

and historical contexts that shape the understanding of 
ADHD. ADHD (and its diagnostic predecessors such as 
hyperkinetic disorder and ADD) has had a central posi-
tion in sociological research concerning the medicaliza-
tion of human behavior [e.g. 9]. An ADHD diagnosis 
does not project a value-neutral self-image for labeled as 
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such. Despite the fact that an ADHD label may provide 
access to resources, it simultaneously distances individ-
uals from ‘normalcy’ [21]. Stigmatization due to ADHD 
takes different forms, including public stigmatization, 
stigmatization by authorities, and courtesy stigma [37].

As stated above, Cultural-historical neuropsychology 
does not have the goal of labelling children, and thus it 
avoids the medicalization of children’s behavior. In Cul-
tural-historical neuropsychology impulsive, inattentive 
and hyperkinetic behaviors are not considered symptoms 
of a neurological disorder per se. It follows that children 
who exhibit such behaviors are not considered sick or to 
have a brain disorder. In this manner, Cultural-historical 
neuropsychology avoids exposing children to the nega-
tive side effects of drug treatments, which include — but 
are not limited to — death, cardiac problems, psychotic 
disorders, reduced appetite, difficulty sleeping, and ab-
dominal pain [40]. This is particularly important given 
how widespread the use of pharmaceutical interventions 
is becoming [12; 39].

4. Deploys research methodology that allows
for explaining behavior at the individual level
The mainstream view on ADHD subscribes to evi-

dence-based practice. Evidence-based practice has de-
rived from its parent movement, evidence-based medi-
cine [18]. In the case of ADHD, the literature promoting 
evidence-based practice privileges specific types of evi-
dence produced by experimental research, particularly 
from randomized control trials (RCTs). The following 
statement by the European ADHD Guidelines Group 
is very representative: ‘Randomized-controlled trials 
(RCTs) remain the gold standard to assess the efficacy, 
effectiveness, and safety of interventions’ [8, p. 1338]. 
However, RCTs implement group-aggregated averages 
in the data analysis. Therefore, by default, their inten-
tion is not to explore the particular needs of specific in-
dividuals in their settings [18].

Cultural-historical neuropsychology avoids the pit-
fall of the aforementioned ‘ecological fallacy’. In con-
trast, it deploys research methods that aim to reveal 
the processes that are hidden from direct observation 
and which underlie such behavior [54]. Explanation is 
achieved with the structural-systemic description of 
the studied phenomenon. Therefore, the investigation 
of observable behavior cannot be sufficient in cultural-
historical neuropsychology because observable behavior 
is not in direct correspondence with non-observable psy-
chological processes that underlie it [54].

5. Avoids the complex educational negative
effects of labeling
The ADHD label is closely related to stigmatization 

in educational settings [19]. Children and adolescents 
diagnosed with ADHD may perceive their diagnosis 
negatively [36; 60]. and recall childhood memories of 
mistreatment, discrimination, or misunderstanding due 
to the diagnosis [21; 60).

The complexity of the effects of the ADHD label is 
evident in several studies. For example, [38] provided 

school teachers and education students with vignettes 
describing children who met ADHD criteria that in-
cluded or did not include the label ‘ADHD’. Partici-
pants were asked to rate their reactions towards the 
children’s behavior. They found that ADHD-labeled 
vignettes elicited greater perceptions of the child’s 
impairment, along with more negative emotions and 
less confidence in the participants; however, they also 
found an increase in the participants’ willingness to im-
plement interventions for the labeled children [38]. In 
another study that used vignettes [15] it was found that 
the ADHD label general triggered essentialist beliefs 
among teachers. Labeling is not an objective in Cultur-
al-historical neuropsychology, nor is it a prerequisite 
for effective intervention. By focusing its procedures 
on explaining rather than naming, Cultural-historical 
neuropsychology avoids exposing children to the com-
plex effects of labeling.

6. Acknowledges that inattentive, impulsive
and hyperkinetic behaviors may be attributed
to reasons other than neuropsychological factors
Cultural-historical neuropsychology acknowledges 

that not all inattentive, impulsive, and hyperkinetic be-
haviors are related to neuropsychology. It recognizes 
that socio-economic factors can contribute to a child’s 
display of inattentive, impulsive,

 and hyperkinetic behaviors. For example, Choi et al. 
[6] found that children living in decreasing, consistently 
low, and consistently mid-low-income households had 
an increased risk of being diagnosed with ADHD com-
pared children who stably lived in a mid-high-income 
household. Cultural-historical neuropsychology also ac-
knowledges that attention difficulties may be related to 
emotional development and the child’s achievement of a 
healthy self through emotional investments in relation-
ships, and identity, and self-coherence [10]. Children 
who have received the ADHD diagnosis often experi-
ence a great deal of difficulties in interpersonal relation-
ships stemming from problematic parental and sibling 
interactions, parental overinvolvement and abandon-
ment, trauma, and narcissistic vulnerabilities [7; 11]. 
Cultural-historical neuropsychology may also help dif-
ferentiate neuropsychological syndromes from other 
non-neuropsychological reasons that lead to ADHD re-
lated difficulties, such as social isolation or traditional, 
ineffective teaching techniques.

7. Acknowledges the teacher as
an active collaborator
Evidence-based practices are considered the gold 

standard of mainstream approaches to ‘ADHD’ assess-
ment and intervention. According to the mainstream 
perspective, a notable advantage of these interventions 
is their potential for standardization. This means they 
can be manualized and presented to teachers as a proto-
col with clearly defined steps.

[25]. These interventions aim to neutralize the im-
pact of individual teachers on the effectiveness out-
comes. Such an approach reduces the teacher to a follow-
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er who needs to ‘follow the book’ to faithfully execute 
the instructions of the manual [25]. Furthermore, the 
guidelines are directed towards ‘children with ADHD’ 
in general and not to a particular individual child. How-
ever, for interventions to be effective, they must be con-
textualized and tailored to the unique and specific needs 
of individual children.

Cultural-historical neuropsychology addresses both 
of these issues. On one hand, it encourages active col-
laboration between teachers and neuropsychologists (as 
seen in examples provided in 44). Suggestions stemming 
from cultural-historical neuropsychology can be benefi-
cial for individualized instruction (in a one-on-one set-
ting) and for differentiated instruction (in a whole-class 
setting). On the other hand, the outcomes of cultural-
historical neuropsychology are inherently customized 
for each child, influencing recommendations for school-
based interventions. These interventions are not struc-
tured around the diagnosis but are solely based on the 
findings of the neuropsychological assessment. Conse-
quently, there is no intermediate level of abstraction (in 
the form of a diagnosis) that mediates between assess-
ment and intervention; a tailor-made assessment leads 
directly to personalized intervention recommendations 
for the specific child.

Concluding remarks

To summarize, the discussion surrounding ADHD 
is intricate and multifaceted, encompassing ontological, 
epistemological, and axiological perspectives. While the 
prevailing view, as represented in the DSM, characteriz-
es ADHD as a neurodevelopmental disorder, it remains 
a subject of debate, with numerous critiques challeng-
ing its validity and the implications of its application. 
Cultural-historical neuropsychology offers a distinc-
tive perspective on attention and related difficulties, 
drawing from the rich theoretical tradition of cultural-
historical theory. This approach views ADHD not as a 
monolithic condition but emphasizes the developmental 
nature of attention, highlighting how attention evolves 
from external to internal control within the context of 
cultural activities. In essence, cultural-historical neuro-
psychology provides a comprehensive framework for un-
derstanding and addressing the factors associated with 
the diagnosis of ADHD. It transcends the limitations of 
categorical diagnosis by focusing on explanatory models, 
individual needs, and collaboration among educators and 
specialists. As we continue to navigate the complexities 
of the ADHD diagnosis, this perspective offers a valu-
able pathway toward more effective support for children.
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В статье с позиций культурно-исторической методологии поднимается проблема психологии худо-
жественной литературы как вида искусства. Отдельно, отталкиваясь от представлений М.М. Бахтина 
о диалогичности текста и А.Н. Леонтьева о коммуникативной природе искусства, рассматриваются во-
просы, связанные с созданием художественных произведений и их пониманием, что получило отра-
жение в разделах «Работа автора» и «Работа читателя». Встреча автора и читателя означает рождение 
Homo Legens — Человека читающего. Исследованию этого феномена и посвящена данная публикация.

Художественную литературу (как работу автора) можно анализировать двояко: с одной сторо-
ны, она выступает предметом психологического исследования, а с другой — ее субъектом, самостоя-
тельным носителем психологического знания. В первом случае литература представляет собой либо 
объект научно-психологического изучения, либо его средство; во втором — обосновывается возмож-
ность отношения к литературе как к носителю вненаучного психологического знания, чем и обуслов-
лено ее психотехническое воздействие на читателя.

Восприятие литературного произведения читателем (работа читателя) анализируется с художествен-
ных и научных позиций, которые взаимодополняют друг друга. С опорой на представления Л.С. Выгот-
ского об активности эстетического переживания и учение об интериоризации П.Я. Гальперина обосновы-
вается точка зрения, согласно которой понимание литературного произведения читателем есть процесс 
его активного воссоздания, что созвучно представлениям В.Ф. Асмуса о чтении как творчестве.

В заключение на примере художественной литературы делается вывод о продуктивности обраще-
ния к научным и вненаучным (литературным) источникам психологического знания при разработке 
вопросов психологии искусства.

Ключевые слова: культурно-историческая теория Л.С. Выготского, психология искусства, пси-
хология литературы, научное и вненаучное знание, теория П.Я. Гальперина, интериоризация, чтение.

Для цитаты: Степанова М.А. Homo Legens: Человек читающий // Культурно-историческая психология. 2025. 
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The article raises the problem of the psychology of fiction as a form of art from the standpoint of cultural 
and historical methodology. Separately, based on the ideas of M.M. Bakhtin about the dialogic nature of 
the text and A.N. Leontiev about the communicative nature of art, issues related to the creation of works of 
art and their understanding are considered, which is reflected in the sections “the work of the author” and 
“the work of the reader”. The meeting of the author and the reader means the birth of Homo Legens — the 
Reading Man: this publication is devoted to the study of this phenomenon.

Fiction (as the author’s work) can be analyzed in two ways: on the one hand, it acts as an object of psy-
chological research, and on the other — its subject, an independent carrier of psychological knowledge. In 
the first case, literature is either an object of scientific and psychological study, or its means; in the second, 
the possibility of treating literature as a carrier of extra-scientific psychological knowledge is substantiated, 
which determines its its psychotechnical effect on the reader.
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Прошедший 2024 год — год столетнего юбилея 
культурно-исторической психологии Л.С. Вы-

готского. Памятуя о двух ставших историческими 
выступлениях Л.С. Выготского вековой давности — 
на Втором съезде по психоневрологии в Петрограде 
и II Всероссийском съезде социально-правовой охра-
ны несовершеннолетних в Москве — велик соблазн 
обратиться к анализу этих материалов.

Однако возможен и иной подход — основанный 
на возвращении к истокам культурно-исторической 
психологии, а именно к разработке Л.С. Выготским 
вопросов психологии искусства. На продуктивность 
такого хода мысли обратил внимание Д.Б. Эльконин. 
Он заметил, что обычно начало научной деятель-
ности Л.С. Выготского связывают с его докладом о 
методике рефлексологического и психологического 
исследования на Втором съезде по психоневрологии, 
а далее предположил: «И у нас есть основания по-
лагать, что книга «Психология искусства», которую 
он защитил как диссертацию уже в 1925 г., была под-
готовлена им в гомельский период жизни... Но это 
значит, что эта книга была готова у Л.С Выготского 
до того, как он выступил в 1924 г. на съезде… Но это 
же значит, что он, занимаясь психологией искусства 
(в его понимании), вместе с тем подготовил глубокие 
основания для громадного теоретического рывка в 
разработке ряда фундаментальных общепсихологи-
ческих проблем» [53, с. 476—477].

Впоследствии А.Н. Леонтьев назвал «Психологию 
искусства» «…книгой переходной в самом полном и 
точном значении слова» [30, с. 6], в которой Л.С. Вы-
готский подводит итог своих работ 1915—1922 годов 
и вместе с тем «…готовит те новые психологические 
идеи, которые составили главный вклад Выготско-
го в науку» [там же]. А.Н. Леонтьев заключает, что 
«Психологию искусства» нужно читать исторически: 
«…и как психологию искусства, и как психологию ис-
кусства» [там же].

Предваряя первый том будущего шестнадцати-
томного собрания сочинений Л.С. Выготского, в ко-

торый вошли театральные рецензии и критические 
статьи о театре, В.С. Собкин также посчитал важным 
обратить внимание читателя «…на содержательные 
связи между театральными рецензиями Выготского 
и его последующими психологическими исследова-
ниями, которые проявились уже на раннем этапе его 
творчества» [42, с. 10]. В.С. Собкин пришел к выво-
ду о том, что обращение к искусству играло важную 
роль как в личностном, так и профессиональном 
самоопределении Л.С. Выготского и «услышал» «…
тот “неслышимый диалог”, который вел Выготский, 
размышляя о развитии театра, искусства и… психо-
логии» [42, с. 59].

Постановка проблемы: искусство автора 
и искусство читателя

Отправной точкой для нашего исследования вы-
ступило рассмотрение Л.С. Выготским искусства не 
только как части культуры, но и как предмета специ-
ального научного исследования. М.Г. Ярошевский уви-
дел в психологии искусства «…счастливое сочетание 
направлений, представляющих две различные сферы 
культуры: искусство и науку» [8, с. 295], плодом соче-
тания которых и явилась «Психология искусства».

Было бы слишком самонадеянно претендовать на 
представление в небольшой публикации взглядов 
Л.С. Выготского на психологию искусства — сказан-
ное верно в том числе и по отношению к истории их 
становления, в данном случае для нас на первый план 
выходит лишь предельно краткое их обозначение. 
Всесторонний — психологический, философский, 
культурологический — анализ работ Л.С. Выготско-
го нашел отражение в предисловиях к неоднократ-
но переизданной «Психологии искусства», а также 
в специально посвященной этой проблеме статье 
Д.А. Леонтьева и В.С. Собкина [27].

Одну из своих работ, обращенных к психологии 
искусства Л.С. Выготского, В.С. Собкин снабдил 

The reader’s perception of a literary work (the reader’s work) is analyzed from artistic and scientific 
positions, which complement each other. Based on L.S. Vygotsky’s ideas about the activity of aesthetic 
experience and P.Ya. Galperin’s doctrine of interiorization, the point of view is substantiated according to 
which the reader’s understanding of a literary work is a process of its active recreation, which is consonant 
with V.F. Asmus’s ideas about reading as creativity.

In conclusion, using fiction as an example, a conclusion is made about the productivity of turning to 
scientific and non-scientific (literary) sources of psychological knowledge in developing issues of the psy-
chology of art.
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Только то чтение удовлетворительно, когда книга переживается. 
Читать «для удовольствия» не стоит. И даже для «пользы» едва ли стоит.

В.В. Розанов. «Апокалипсис нашего времени»
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подзаголовком «Опыт реконструкции авторских 
смыслов» [43], пояснив, что слово «опыт» употребля-
ется в значении «эссе», а это предполагает рефлек-
сию собственного «…опыта, … реакций относительно 
затрагиваемых Выготским проблем» [43, c. 13]. Уди-
вительно точное обозначение читательской психо-
логической работы с текстами Л.С. Выготского, 
близкое автору данной публикации.

Л.С. Выготский основной «грех» всякой теории ис-
кусства видел в том, что она пытается исходить «…толь-
ко из объективных данных художественной формы или 
содержания» (курсив наш. — М.С.) [8, с. 68] и не опира-
ется ни на какую психологическую теорию искусства, 
которая и была предложена автором на примере лите-
ратуры. Позволим провести наше исследование в этой 
логике Л.С. Выготского и рассмотреть художественное 
произведение как место встречи автора и читателя. Из-
вестный отечественный философ, логик и библиотеко-
вед С.И. Поварнин писал: «Как в музыке имеется два 
вида художников: композитор, создающий музыкаль-
ные произведения, и исполнитель, исполняющий их на 
рояле и других инструментах, так и в области искусства 
словесного — в области научных и поэтических книг — 
требуется два рода частных «искусств»: искусство ав-
тора и искусство читателя» (курсив наш. — М.С.) [39, 
с. 213].

М.М. Бахтин обосновал диалогичность текста: 
подлинная сущность текста «…всегда развивается на 
рубеже двух сознаний, двух субъектов» [4, с. 285]. Об 
этом же писал и А.Н. Леонтьев: поэзия, живопись, му-
зыка, никем не воспринимаемые, не обнаруживают 
существенного своего содержания, «…искусство по 
самой природе своей коммуникативно» [29, с. 178].

Задача данной публикации состоит в том, что-
бы, отталкиваясь от представлений М.М. Бахтина о 
диалогичности текста и А.Н. Леонтьева о коммуни-
кативной природе искусства, соединить психологи-
ческую работу автора и читателя, что своим итогом 
имеет рождение читателя Homo Legens.

Анализ психологической работы автора прово-
дится с позиций психотехнического подхода, когда 
художественная литература рассматривается как са-
мостоятельный носитель вненаучного (в отличие от 
научного) психологического знания.

Психологическая работа читателя состоит не в 
пассивном прочтении художественного произведе-
ния, а в его активном воссоздании, что соответствует 
представлениям Л.С. Выготского об активности эсте-
тического переживания и учения П.Я. Гальперина об 
интериоризации как источнике и одновременно спо-
собе формирования высших форм поведения челове-
ка, образцом которого выступает чтение. Такое пони-
мание чтения полностью отвечает представлениям 
В.Ф. Асмуса о чтении как творчестве.

Проблема психологии литературы представлена в 
многочисленных исследованиях [5; 8; 18; 24; 26; 42; 47 
и др.), и в наши задачи не входит ее всесторонний исто-
рико-психологический анализ, даже более того: такой 
анализ осложнил бы наше изложение. Обращение к 
конкретным источникам обусловлено интересом к из-

учению феномена Homo Legens — Человека читающего, 
рождение которого происходит в момент встречи авто-
ра и читателя, что отвечает сущности психотехническо-
го подхода к литературе [см. подробнее об этом: 44].

Поставленная проблема носит междисциплинар-
ный характер, что предполагает последующее обра-
щение как к собственно психологическим, так и иным 
источникам. В этой связи несомненный интерес пред-
ставляет коллективная монография, среди авторов 
которой психологи, философы и литературоведы, с 
говорящим за себя названием «Поэзия: опыт меж-
дисциплинарного анализа» [40]. Можно соглашаться 
или спорить с конкретными авторскими выводами 
(поскольку иллюстрации авторского подхода отсы-
лают читателя к конкретным примерам поэтического 
творчества), предпринимать попытки распростране-
ния общей идеи на другие виды литературного твор-
чества, но не оставляет сомнения «главный пафос» 
«междисциплинарного, системного подхода к фено-
мену поэзии, который не сводится к чисто языковому 
и/или эстетическому ракурсу» [40, с. 7]. Значительно 
раньше на тенденцию междисциплинарного подхода 
к различным явлениям языка (и речи) обратил вни-
мание А.А. Леонтьев, когда писал о рождении новой 
лингвистики, которая учится у смежных с нею наук — 
логики и психологии, физиологии высшей нервной 
деятельности и антропологии, социологии и этногра-
фии [25, с. 334]. Ответ на вопрос о том, ограничива-
ется ли междисциплинарный подход поэзией, мы на-
ходим у А. Гениса: «Вся литература — стихи, включая 
прозу» [11, с. 45]. О единстве поэзии и прозы писал и 
Б.Л. Пастернак: «Не отделимые друг от друга поэзия 
и проза — полюса» [37, c. 112], что, по его мнению, об-
условлено тем, что искусство создается не творцом, а 
действительностью: «Искусство реалистично как де-
ятельность и символично как факт. Оно реалистично 
тем, что не само выдумало метафору, а нашло ее в при-
роде и свято воспроизвело» [37, c. 231].

Психология литературы: работа автора

Проблемы, объединенные общей тематикой «пси-
хология литературы», на поверку оказываются слож-
ными и разноплановыми. Обобщая накопленные в 
психологии данные, художественную литературу 
можно анализировать двояко: с одной стороны, она 
выступает предметом психологического исследования, 
а с другой — ее субъектом, иначе говоря, самостоя-
тельным носителем психологичного знания.

Оба направления нуждаются в отдельном рас-
смотрении, что и получило отражение в нашей пу-
бликации [44], поэтому сейчас ограничимся кратким 
изложением ранее полученных результатов, обога-
щенных новыми данными.

Литература как предмет
психологического исследования
Литература как предмет психологии может быть 

представлена тремя подходами.
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Согласно первому подходу, литература выступает 
объектом психологического исследования: литература 
поставляет материал, а психология выступает в роли 
объяснительной науки, и психолог, таким образом, 
осуществляет научно-психологический анализ литера-
туры. Классическим образцом такого подхода высту-
пает психология искусства Л.С. Выготского, который 
призывал к тому, чтобы «…языком объективной пси-
хологии говорить об объективных фактах искусства» 
[8, с. 8]. Литература выступила объектом исследования 
в работах других психологов, и специально следовало 
бы сказать о проведенном И.В. Страховым изучении 
психологической концепции Л.Н. Толстого [45].

Художественная литература привлекла внимание 
специалистов в области родственных психологии 
дисциплин: русский психиатр В.Ф. Чиж показал, что 
«…произведения здорового гения отличаются по су-
ществу от произведений больного гения» [52 с. 422]; 
уже в наше время была переиздана книга одного из 
лидеров русского психоанализа первой четверти 
прошлого века И.Д. Ермакова [15]; отечественный 
дефектолог Д.И. Азбукин писал о ценности литера-
турных произведений для психопатологии и дефек-
тологии [1].

Согласно второму подходу, литература выполня-
ет иллюстративную функцию, когда психологи при-
водят примеры из художественных произведений 
для подтверждения собственных мыслей.

В данном случае можно сослаться опять же на труды 
Л.С. Выготского и вспомнить не только «Мышление и 
речь», но и его работы по дефектологии, в частности 
обращение к повести В.Г. Короленко «Слепой музы-
кант» [7, 1983]. Отечественный психолог А.М. Щер-
бина, специалист в области воспитания слепых детей, 
также анализирует эту повесть В.Г. Короленко.

А.Н. Леонтьев, рассматривая вопросы форми-
рования личности, ссылается на Л.Н. Толстого, 
А.С. Пушкина, Ф.М. Достоевского [28]. Э. Фромм, 
задумавший с позиций психолога разобраться, что 
такое счастье, свобода воли, совесть, в качестве своих 
надежных спутников выбирает В. Шекспира, Л. Пи-
ранделло, Г. Ибсена, Ф. Кафку [50]. Ф.Е. Василюк 
при исследовании критических жизненных ситуа-
ций обращается к Ф.М. Достоевскому, А.П. Чехову, 
И.А. Бунину, Ю. Трифонову [6].

Наконец, с третьим подходом мы встречаемся 
у Б.М. Теплова, который предлагал рассматривать 
художественную литературу как метод психологиче-
ского исследования. По мнению Б.М. Теплова, лите-
ратура содержит неисчерпаемые запасы материалов, 
без которых не может обойтись научная психология. 
В качестве очень важной задачи Б.М. Теплов назы-
вает установление «принципов научно-психологиче-
ского использования данных художественной лите-
ратуры» [47, с. 306].

Существенное дополнение делает Б.С. Братусь, 
когда замечает, что «использование художественного 
образа как метода психологического исследования, 
определение его возможностей и ограничений не наш-
ли должного отражения в научной литературе» [5, 
с. 55] и ставит задачу понять, чем накопленные в ли-
тературе образы могут быть полезны для психологии.

А.А. Леонттев поднимает проблему объективного 
метода исследования психологической специфики 
искусства и в качестве такого называет анализ про-
цесса художественного общения [24, c. 346].

В заключение можно заметить, что, несмотря на ка-
жущееся различие подходов, когда литература высту-
пает для психолога объектом исследования (1) или его 
средством (2, 3), между ними много общего, в то время 
как различия, наоборот, весьма условны.

Литература как психологическая практика
В трудах Л.С. Выготского, Б.М. Теплова, А.Н. Ле-

онтьева, И.В. Страхова и др. прослеживается идея вну-
тренне присущего литературе психологического содер-
жания, которое и оказывает воздействие на читателя. 
Л.С. Выготский говорит о катарсическом эффекте ху-
дожественного произведения, которое «…вовлекает в… 
очистительный огонь самые интимные, самые жизнен-
но важные потрясения личной души» [8, с. 238].

Осмелимся предположить, что литература высту-
пает своеобразной психологической практикой. За 
таким пониманием литературы скрывается ее рас-
смотрение как источника психотехнического знания, 
иначе говоря, реализуется психотехнический подход 
к литературе, по сути заложенный исследованиями 
Л.С. Выготского [см. подробнее об этом: 44]. В.С. Соб-
кин во вступительной статье к тому театральных ре-
цензий Л.С. Выготского ставит задачу «понимания 
той работы, которую проводит Выготский в ходе свое-
го анализа» [42, c. 12] «Трагедии о Гамлете», и заклю-
чает: «это психотехнические читательские импровиза-
ции по поводу отдельных смысловых узлов “Гамлета”, 
которые и пытается развязать Выготский» [там же].

А.А. Пузырей в «Послесловии» к книге М.М. Зо-
щенко «Повесть о разуме»1 назвал ее «путеводите-
лем в духовном странствии» (курсив наш. — М.С.) 
[19, с. 150]. Он предпринял попытку ввести эту книгу 
М.М. Зощенко в «оборот» современной психологии: 
«…чрезвычайно важен урок, который мы можем из-
влечь из работы Зощенко как своеобразного опыта… 
конкретной и жизненной психологии человека, не 
только в отношении традиционной, академической, 
научной… психологии, но и… в отношении… чрезвы-
чайно интересных и по-своему очень эффективных 
направлений практической психологии…» (курсив 
наш. — М.С.) [19, с. 151].

Литература оказывает поистине громадное вли-
яние на человека. К.Г. Паустовский так описывает 

1 «Повесть о разуме» впервые опубликована в 1972 году на страницах журнала «Знамя» с предисловием Арсения Гулыги, назвавшем 
ее «повестью исследовательского плана» [13, с. 143]: «Язык — форма мысли, и мысль прославить разум… помогла обрести ему слова про-
стые и выразительные» [13, c. 144].
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свое состояние после прочтения «Легкого дыхания»: 
«Все внутри меня дрожало от печали и любви. <…> 
я впервые… понял, что такое искусство и какова его 
возвышающая и вечная сила» [38, с. 148]. Знамени-
тый кукольник Сергей Образцов вспоминает спустя 
полвека выступление Маяковского, которое как буд-
то выжжено в памяти: «…этот героически-трагиче-
ский его разговор с будущим, его отчет за всю свою 
жизнь» [35, с. 297].

Неслучайно И.В. Страхов, посвятивший моногра-
фию анализу психологических воззрений Л.Н. Тол-
стого, назвал его художником-психологом и выделил 
в качестве сильнейшей стороны его художественного 
творчества психологический реализм [45]. Ф.М. До-
стоевский «признавался»: «Меня зовут психологом, 
неправда, я лишь реалист в высшем смысле, т. е. изо-
бражаю все глубины души человеческой» [цит. по: 
32, с. 113].

П.Я. Гальперин, специально не занимавшийся 
анализом художественной литературы, пришел к вы-
воду, что «…в искусстве всякое изображение есть об-
нажение, разоблачение» [10, с. 562].

Е.А. Климов обнаружил достоверное и полезное 
знание в повестях Н.В. Гоголя «Вечера на хуторе 
близ Диканьки» и в этой связи заметил, что «…Гого-
лю не чужды мысли, уместные для практикующего 
психолога. Ему принадлежит выражение «оказывать 
помощь душевную другим»» [30, с. 71].

Литература как носитель психологического
знания. Научное и художественное знание
Психологическая наполненность художественной 

литературы позволяет рассматривать ее в качестве 
носителя психологического знания.

Позволим вслед за философами предположить, 
что знание может иметь разные источники. В.П. Зин-
ченко писал о живом знании [16]. На противопо-
ложность знания-мысли живому знанию обратил 
внимание русский философ С.Л. Франк [49]. При-
мером такого живого знания для С.Л. Франка высту-
пило всякое художественное знание. В.П. Зинченко 
подчеркивал адекватность в данном случае понятия 
«живое знание», однако поддержал автора нынешней 
публикации в стремлении не исключать из научного 
оборота и понятие «ненаучное знание». В силу двой-
ственности последнего, содержащего в себе указание 
на отсутствие знания, возможно использование дру-
гого понятия — «вненаучное знание» как синонима 
понятия «живое знание».

Однако хотелось бы обратить внимание на еще 
один возможный вариант определения ненаучного 
источника знания. А.А. Мелик-Пашаев и З.Н. Нов-
лянская в книге «Психология и литература в диало-
ге о человеке» [41] ссылаются на С.С. Аверинцева и 
М.М. Бахтина, писавших об «инонаучном знании». 
Действительно, М.М. Бахтин в работе «К методоло-
гии гуманитарных наук» приводит слова С.С. Аве-
ринцева об «инонаучной форме знания, имеющей 
свои внутренние законы и критерии точности» 
[цит. по: 4, с. 362]. М.М. Бахтин обращает внимание 

на отличие точных наук, предполагающих моно-
логическую форму знания и одного субъекта — по-
знающего (созерцающего) вещь, от гуманитарных 
наук — наук о духе, имеющих дело с диалогической 
формой познания, когда субъект не может воспри-
ниматься как вещь и стать безгласным. В силу этого 
гуманитарное знание «…не может стать научным в 
смысле научности точных наук» [4, с. 362]. С отно-
шением к искусству как к знанию мы встречаемся в 
статье В.П. Зинченко [18], в которой он, в свою оче-
редь, отсылает читателя к Г.Г. Шпету («Искусство 
как вид знания»).

Обобщая изложенное, остановимся на рассмотре-
нии литературы как носителе вненаучного психоло-
гического знания, поскольку сравнение М.М. Бах-
тиным точных и гуманитарных наук предполагает 
обращение именно к наукам, в нашем же случае речь 
идет не о науке, а о литературе как виде искусства. 
С заслуживающим внимания анализом соотношения 
науки и искусства мы встречаемся в рассуждениях 
В.Ф. Тендрякова: «В искусстве важна не истинность 
фактов, а истинность чувств. …обобщающий вывод: 
наукой познается объективный мир, искусством — 
восприятие человеком этого мира» [46, с. 123].

Также специально следовало бы сказать о возмож-
ности рассмотрения художественной литературы как 
носителя вненаучого гуманитарного знания в целом. 
В частности, именно с таким прочтением художе-
ственных текстов мы сталкиваемся в трудах Л.С. Вы-
готского по дефектологии, в которых Л.С. Выготский 
«спорит» с Короленко, описывающим переживания 
слепого человека [7].

Психологическое содержание литературы может 
пониматься (или называться) иначе. Советский ли-
тературовед Лидия Гинзбург писала о психологиче-
ской и аналитической прозе. При этом в психологи-
ческой прозе она усматривала попытку соотнесения 
«…концепции личности, присущей данной эпохе и 
социальной среде, и художественным ее изображе-
нием» [12, с. 5].

Развиваемое нами отношение к литературе как 
носителю психологического знания не является но-
вым для психологии. Г. Олпорт обозначил проблему 
существования двух подходов к пониманию лично-
сти — психологического и литературного и поставил 
задачу их примирения.

Развивая мысль Г. Олпорта, Б.С. Братусь обнару-
жил в литературе ряд полезных «для научной психо-
логии назиданий, относящихся как к конкретному 
исследовательскому процессу, так и к самосозна-
нию, самовоспитанию психолога-профессионала» 
[5, с. 56], но вместе с тем обратил внимание и на су-
щественные ограничения в использовании художе-
ственного материала научной психологией.

По мере развития экспериментального подхода 
появляется соблазн отказаться от обращения к лите-
ратурным текстам, однако, по мнению А.Ш. Тхосто-
ва, интуитивная точность писателей обеспечивает 
«…психологической интерпретации своеобразную 
“экологическую валидность”» [48, с. 109].
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Рассмотрение литературы как носителя психо-
логического знания предполагает выяснение прин-
ципиальных различий между научным и ненаучным 
психологическим знанием. Попытку решения этой 
проблемы мы находим в трудах С.Л. Франка. Учите-
лями психологии он считает Достоевского и Толстого, 
Мопассана и Ибсена; а необходимый материал дей-
ствительной психологии предлагает искать среди кли-
нических наблюдений над душевнобольными. Однако 
С.Л. Франк подчеркивает, что недопустимо требовать 
от мыслителей-художников вроде Достоевского, Тол-
стого и Ибсена или мечтателей и проповедников вро-
де Ницше и Метерлинка, чтобы они придавали своим 
размышлениям и наблюдениям научную форму. Ему 
видится опасность там, «…где такая литература или 
принимается за возмещение научного знания, или 
сама выступает с таким притязанием» [49].

Если вернуться к литературе как носителю вне-
научного психологического знания, то можно выде-
лить, по крайней мере, два его принципиальных от-
личия от научного.

Во-первых, научное психологическое знание — 
продукт деятельности профессиональных психоло-
гов, в то время как огромная психологическая работа 
в литературе проводится автором. Другое дело, что 
писатель порой оказывается больше психологом, чем 
профессионал, и это говорит о психологической ин-
туиции создателей художественных текстов — как 
написала Марина Цветаева: «самое ценное в стихах и 
в жизни — то, что сорвалось» [51, с. 362].

Во-вторых, научное психологическое знание яв-
ляется результатом исследования посредством пси-
хологических методов работы. Писатель владеет 
художественными методами, благодаря которым по-
следовательность тех или иных событий (или пере-
живаний, или созерцаний природы) превращается из 
бытописания в художественное произведение.

Психология — наука, а литература — искусство, 
однако из факта отличия научного знания от вненауч-
ного не следует, что нужно отказаться от последнего. 
Литературные знания ценные не только сами по себе, 
они, отмечает С.Л. Франк, «…дают богатейшую пищу 
и научной мысли» [49, с. 427]. Тем более, что, по мне-
нию В.П. Зинченко, «…искусство на десятилетия, а то 
и на столетия опережает науку в познании неживого 
и особенно живого» [17, с. 439]. Не лучше ли исполь-
зовать присущее литературе вненаучное психологиче-
ское знание в научных психологических целях?

Психология литературы: работа читателя

Восприятие художественного текста — предмет 
специального анализа.

Читатель активен — эта мысль встречается в 
трудах философов, литераторов, психологов и др. 
Л.С. Выготский писал: «…художественное воспри-
ятие доступно восприятию далеко не всякого и вос-
приятие художественного произведения представ-
ляет собой трудную и утомительную психическую 

работу» [9, c. 278]. Художественное произведение 
воспринимается не одними ушами и глазами, «…идет 
сложнейшая конструктивная деятельность, осущест-
вляемая слушателем или зрителем и заключающаяся 
в том, что из предъявляемых внешних впечатлений 
воспринимающий сам строит и создает эстетический 
объект» [9, c. 279].

А.А. Леонтьев, рассматривая искусство как обще-
ние, замечает, что, как и всякому общению, искус-
ство нужно учить: «Человек, который воспринимает 
искусство, тоже его творит, и нам нужно научить его 
творить искусство» [24, c. 300]. В книге по психо-
лингвистике он пишет о «психолингвистической те-
ории понимания текста» [23, c. 141] и приводит слова 
М.М. Бахтина о том, что содержание текста полифо-
нично и многоаспектно, и далее уточняет: «…реципи-
ент “вчитывается” в текст» [23, c. 143].

Д.А. Леонтьев за созданием и восприятием ис-
кусства видит механизм взаимодействия личности 
с предметными формами культуры и опосредованно 
через последние с другими личностями и пишет об 
искусстве как механизме трансляции смыслов [26].

Что касается художественной литературы, то ее 
восприятие выступало предметом специальной забо-
ты литераторов.

Прежде всего обратимся к анализу работы чита-
теля литераторами, поскольку их взгляд в данном 
случае можно назвать профессиональным поиском 
путей «достучаться до читателя». К тому же это от-
вечает высказанной выше идее о существовании 
двух подходов — научного и художественного, ли-
тературного.

Русский писатель Я.Б. Княжнин, характеризуя 
работу понимания текста, писал о трех видах чтения: 
«Читается трояким образом: первое, читать и не пони-
мать; второе, читать и понимать; третье, читать и по-
нимать даже то, что не написано» [цит. по: 21, с. 231]. 
М.М. Бахтин специально подчеркивал: текст ждет ак-
тивного понимания, которое всегда диалогично [4].

О том, как нелегко стать читателем, писал упо-
мянутый выше С.И. Поварнин: «Мы найдем истин-
ными слова Гёте: “Эти добрые люди и не подозрева-
ют, каких трудов и времени стоит научиться читать. 
Я сам на это употребил 80 лет и все не могу сказать, 
чтобы вполне достиг цели”» [39, с. 213]. Современник 
С.И. Поварнина англичанин С. Моэм в написанной в 
зрелые годы книге «Подводя итоги» добавил: «Я чи-
таю медленно и не умею бегло проглядывать книги» 
[34, с. 94].

С.Я. Маршаку — известному детскому писате-
лю — принадлежат статьи о литературе, в которых он 
размышлял не только о писателе, но еще и о читателе. 
В очерке «О таланливом читателе» он заметил: «…чи-
татель — лицо незаменимое. Без него не только наши 
книги, но и все произведения Гомера, Данте, Шек-
спира, Гете, Пушкина — всего лишь немая и мертвая 
груда бумаги» [31, с. 99]. Но Читателем в подлинном 
смысле слова нужно стать, и С.Я. Маршак пишет о 
той большой работе, которую проделывает читатель: 
«Читатель… должен и хочет работать…
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Литературе так же нужны талантливые читатели, 
как и талантливые писатели» [31, с. 105].

Упомянутый очерк С.Я. Маршака «О талантли-
вом читателе», впервые опубликованный в журнале 
«Новый мир» в 1958 г., впоследствии был включен 
писателем в сборник 1961 года «Воспитание сло-
вом». В том же 1961 г. в журнале «Вопросы литера-
туры» увидела свет статья философа и литературо-
веда В.Ф. Асмуса «Чтение как труд и творчество». 
Случайное совпадение во времени или неслучайное 
порождение времени?

В.Ф. Асмус совершенно справедливо замечает, 
что большинство читателей даже не задумываются 
о том, является ли чтением трудом, они не склон-
ны следить за работой собственной мысли, которая 
происходит во время чтения художественной лите-
ратуры. В.Ф. Асмус отмечает, какая нужна большая 
работа, чтобы «…жизнь, изображенная автором, воз-
никла “вторично”, стала жизнью и для его читателя» 
[3, с. 56]. Чтобы чтение оказалось плодотворным, чи-
татель должен сам потрудиться, и, кроме труда, не-
обходимого для простого воспроизведения последо-
вательности фраз и слов, читатель должен затратить 
«…особый, сложный и притом действительно творче-
ский труд» [там же].

В процессе чтения читатель активен, особая дея-
тельность его сознания регулируется двумя установ-
ками: с одной стороны, он относится к читаемому как 
к своеобразной действительности, а с другой — он 
сознает, что показанный автором кусок жизни не не-
посредственная жизнь, а ее образ. Таким образом, в 
процессе чтения читатель владеет своеобразной диа-
лектикой и видит «…реальный эквивалент художе-
ственного вымысла» [3, с. 59].

В.Ф. Асмус ставит важный для нашего после-
дующего изложения вопрос о содержании работы 
читателя. В процессе чтения художественного про-
изведения читатель в какой-то мере повторяет прой-
денный автором путь мысли и чувства, но он идет не 
в точности по авторскому маршруту и с отличным от 
авторского результатом. При этом чем сложнее об-
раз героев, проявляющийся в череде их поступков, 
тем значительнее вариации осознания, понимания и 
оценки у читателя. Однако отсюда следует не то, что 
чтение художественного произведения есть процесс, 
в котором господствуют субъективность и произвол, 
а доказывает лишь то, что к осознанию содержания 
художественного произведения ведет активность 
самого читателя, зрителя, слушателя. В.Ф. Асмус за-
ключает: «Содержание художественного произведе-
ния не переходит — как вода, переливающаяся из кув-
шина в другой, — из произведения в голову читателя. 
Оно воспроизводится, воссоздается самим читате-
лем — по ориентирам, данным в самом произведении, 
но с конечным результатом, определяемым умствен-
ной, душевной, духовной деятельностью читателя» 
(курсив наш. — М.С.) [3, с. 62].

Деятельность читателя есть творчество, и творче-
ский результат чтения зависит не только от состояния 
читателя в момент чтения, но и от всей его духовной 

биографии. На эту «предвзятость» читателя, обу-
словленную не столько интеллектуальной, сколько 
личностной требовательностью читателя, обратил 
внимание С. Моэм. «Я пришел к заключению, — он 
писал, — что никогда не найду той единственной, впол-
не меня удовлетворяющей книги, которую ищу, — не 
найду по той причине, что такой книгой может быть 
только некое выражение меня самого» [34, с. 261].

Таким образом, трудность понимания художе-
ственной литературы — понятие относительное, и 
способность «понять» зависит от уровня читатель-
ской культуры. «Непонятность» в искусстве — «…не-
точное название читательской лени, беспомощности, 
девственности художественной биографии читателя, 
отсутствия в нем скромности и желания трудиться» 
[3, с. 64].

Если С.Я. Маршак и В.Ф. Асмус пишут о работе 
читателя с литературоведческих позиций, то неволь-
но возникает вопрос о том, как видят работу читателя 
психологи. Что скрывается за процессом восприятия 
художественного текста, если он не может быть пред-
ставлен как переливание из одного кувшина в другой?

Б.Г. Ананьев в связи с обсуждением вопросов пси-
хологии искусства поставил задачу изучить форми-
рование художественной одаренности и в качестве 
рабочих понятий, которые могут быть использованы, 
остановился на «интериоризации» и «экстериори-
зации» [2]. Он отметил, что ребенок с первых дней 
жизни проявляет себя и как зритель, слушатель, и как 
творец. Читателем человек становится до того, как на-
учится читать, поскольку механизм интериоризации в 
области искусства часто независим от человека.

Однако возможно и другое понимание интери-
оризации как активного процесса, что верно и для 
восприятия искусства, и для художественного твор-
чества. Обратимся к изучению процесса интерио-
ризации П.Я. Гальпериным. Л.С. Выготский писал, 
что природа эстетического переживания еще из-
учена недостаточно, но «…мы убеждены, что здесь 
идет сложнейшая конструктивная деятельность, …
заключающаяся в том, что из предъявляемых внеш-
них впечатлений воспринимающий сам строит и 
создает эстетический образ» (курсив наш. — М.С.) 
[9, c. 279]. Исследования П.Я. Гальперина позволяют 
приблизиться к пониманию того, какая психологиче-
ская работа стоит за активным созданием эстетиче-
ского образа. Итогом выполненных им исследований 
явилось понимание интериоризации как перехода от 
непсихического в психическое и в этой связи обна-
ружение ответа на вопрос о происхождении психики, 
что в наиболее систематизированном виде получило 
отражение в статье «К вопросу об интериоризации» 
При этом обращает на себя внимание общность фор-
мулировок в данной статье П.Я. Гальперина и упомя-
нутой выше работе В.Ф. Асмуса.

Процесс интериоризации, по утверждению 
П.Я. Гальперина, означает, что «…умственный план — 
это не пустой сосуд, куда помещают некую вещь, что 
процесс интериоризации — это и есть процесс обра-
зования внутреннего плана (курсив наш. — М.С.) [10, 
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с. 430]. Перенос во внутренний план есть «процесс 
его формирования, а не простое пополнение новым 
содержанием» (там же). Об этом же писал В.Ф. Ас-
мус, отмечая, что содержание художественного про-
изведения воссоздается читателем.

Таким образом, процесс чтения как понимания 
художественного текста может быть представлен как 
процесс интериоризации объективно заданных лите-
ратурных образцов в субъективное достояние субъ-
екта, как переход от непсихического (для читателя 
это авторский текст) к психическому, что, по мнению 
П.Я. Гальперина, способствует преодолению извеч-
ной пропасти между ними. При этом исследование 
поэтапного формирования умственных действий по-
зволило П.Я. Гальперину «…впервые раскрыть значе-
ние «перехода извне внутрь» как условия (но только 
условия!) преобразования непсихического явления в 
психическое» [10, с. 432]. П.Я. Гальперин формули-
рует свое понимание интериоризации в полемике с 
Л.С. Выготским, отмечая, что в экспериментальных 
исследованиях понятий выступил факт переноса 
внешних форм действия во внутренние, но это не ме-
няло сам процесс по существу. И только линия гене-
тического исследования восстановила основное зна-
чение понятия об интериоризации. Сквозь призму 
такого представления об интериоризации можно рас-
смотреть и восприятие художественного текста, при 
этом последний есть частный вид искусства. Куль-
турно-историческая психология искусства обретает 
конкретное звучание, круг замкнулся: от представле-
ний Л.С. Выготского об образовании высших психи-
ческих функций и высших форм поведения, частным 
случаем которого выступает чтение, к учению об ин-
териоризации П.Я. Гальперина и далее — к психоло-
гии искусства Л.С. Выготского на новом уровне.

Невольно возникает вопрос: каким образом, если 
это вообще возможно, организовать формирование 
умения (действия) чтения, но не только как овладения 
знаками, но и как постижения смыслов? П.Я. Гальпе-
рин исследовал формирование предметного действия, 
и пока что остается неясным, что может скрываться 
за этим действием, при том, что у каждого читателя 
свои смыслы, на что неоднократно указывали авторы 
художественных произведений. О направленности ис-
кусства на постижение «личностного смысла действи-
тельности, реальности» [29, с. 184] писал и А.Н. Леон-
тьев: «…самое трудное в искусстве слова заключается в 
том, чтобы в материале значения пройти за значение» 
(курсив наш. — М.С.) [там же].

Будущее психологии литературы: диалог 
науки и искусства

Итак, что происходит с человеком читающим, 
равно как и не читающим?

Попытки ответа на этот и похожие вопросы в 
первую очередь предполагают обращение к научно 
обоснованным данным, однако специфика предмета 
изучения — Homo Legens — направляет поиски в сто-

рону соединения научного и иного знания, результа-
том такой работы и выступает междисциплинарный 
подход. Что касается собственно научного подхода, 
то в данном исследовании была продемонстрирова-
на продуктивность соединения психотехнического 
подхода при анализе работы писателя с пониманием 
работы читателя с опорой на представления об инте-
риоризации П.Я. Гальперина.

Б.С. Братусь писал, что анализ литературных 
данных не может быть основным, а тем более един-
ственным в понимании живого движения личности 
человека. В то же время литература как носитель вне-
научного знания достойна самого пристального пси-
хологического изучения.

Писатель С.Я. Маршак размышляет о талантли-
вом читателе, философ и литератор В.Ф. Асмус разъ-
ясняет, что стоит за творчеством читателя, а психолог 
П.Я. Гальперин находит закон — закон интериориза-
ции, объясняющий рождение и становление читате-
ля. Тем самым очевидна продуктивность обращения 
как к научным, так и иным источникам психологи-
ческого знания при разработке вопросов психологии 
литературы. А.А. Леонтьев заметил, что во всякой 
науке есть проблемы, которые не могут быть решены 
только ее собственными средствами [22] — проблемы 
психологии литературы из их числа, что и обуслов-
ливает обращение к междисциплинарному подходу.

Наш разговор касался истоков культурно-исто-
рической психологии — психологии искусства на 
примере психологии литературы, которая рассма-
тривалась с двух сторон — писателя и читателя. Если 
в первом случае мы имеем дело с объективно суще-
ствующим литературным произведением, то во вто-
ром — с его субъективным отражением читателем. 
Общее положение Л.С. Выготского об искусстве как 
общественной технике чувств получило конкретно-
психологическое наполнение на примере становле-
ния Человека читающего — Homo Legens. При этом 
трудно не согласиться с А.А. Леонтьевым в том, что 
эта техника может быть закрыта для читателя, если 
«…он не соучаствует в акте общения искусством как 
равный» [24, c. 313]. Признавая, что не всякое про-
изведение рассчитано на любого читателя, слушате-
ля, А.А. Леонтьев специально уточняет, что «…всякое 
по-настоящему значительное произведение тем и 
значительно, что оно потенциально доступно любо-
му читателю… при условии овладения им основами 
языка данного искусства» [24, c. 314].

Лишним доказательством истинности понимания 
Л.С. Выготским искусства выступает совпадение на-
учного и литературного мнений в оценке предназна-
чения искусства. Если для Л.С. Выготского «Искус-
ство есть, скорее, организация нашего поведения на 
будущее, установка вперед, требование, которое, мо-
жет быть, никогда и не будет осуществлено, но кото-
рое заставляет нам стремиться поверх нашей жизни 
к тому, что лежит за ней» [8, с. 243], то для А. Моруа 
«Искусство — это попытка создать рядом с реальным 
миром другой, более человечный мир» [33, с. 31]. На 
продуктивность соединения научного и художествен-
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ного анализа обратил внимание философ Арсений 
Гулыга: обращаясь к философской прозе М. Зощен-
ко, он назвал его повести образцом научно-художе-
ственного жанра [14, с. 700]. Весьма перспективным 
в данном случае представляется обращение именно к 
таким источникам, к которым могут быть отнесены 
труды В.В. Розанова, Ю.К. Олеши, И.Г. Эренбурга, 
Б.Л. Пастернака, К.И. Чуковского, в том числе и за-
рубежных авторов — например, Дж. Оруэлла; список 
можно продолжить.

Становятся понятны слова А.А. Леонтьева не 
столько о предназначении искусства, сколько о его не-
обходимости. Он обратил внимание на то, что в жизни 

и отдельного человека, и общества в целом есть что-то, 
что представляется излишним, роскошью. Нужен ли 
человеку Бах и Блок? А.А. Леонтьев заключает: «Есть 
вещи, без которых может прожить каждый из нас в 
отдельности, но не может прожить общество в целом» 
(курсив наш. — М.С.) [24, c. 297]. Возвращаясь к по-
ниманию Л.С. Выготским искусства как обществен-
ной технике чувств, А.А. Леонтьев пишет о развитии 
личности через общение искусством: «Искусство есть 
своеобразный «полигон», на котором люди учатся 
быть людьми» [24, c. 350). И художественная литера-
тура, вне всякого сомнения, едва ли не самый значи-
мый в этом отношении полигон.
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Детская игра в оптике современных психологических 
представлений. Размышления по прочтении 

учебника об игре
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Резюме

Статья посвящена рассмотрению и анализу нового учебника «Игра ребенка раннего и дошкольно-
го возраста», опубликованного в 2024 г. При этом авторы стремились осуществить такой анализ не 
просто в жанре рецензии, а рассмотреть содержание учебника через призму современных взглядов 
психологов на игру детей раннего и дошкольного возраста с учетом классических и не(о)класси-
ческих (в терминологии В.Т. Кудрявцева) теорий, прежде всего с позиций культурно-историче-
ской психологии. Таким образом, была реализована основная цель теоретического исследования — 
провести анализ содержания учебника «Игра ребенка раннего и дошкольного возраста», выявив 
позиции авторов по ключевым проблемам рассматриваемого феномена в контексте современных 
научных представлений об игре в раннем и дошкольном возрастах. Проведенный анализ показал 
наличие существенных расхождений авторов в понимании и трактовке некоторых аспектов дет-
ской игры, что в очередной раз свидетельствует о сложности изучаемого феномена и недостаточной 
разработанности как в теоретическом, так и в эмпирическом плане не только внешних проявлений 
игровой активности детей, но и внутренних процессов, порождающих эту активность. Вместе с тем, 
по мнению авторов статьи, выход в свет учебника «Игра ребенка раннего и дошкольного возрас-
та» без сомнения является значимым и существенным шагом психолого-педагогической науки в 
освещении как хорошо изученных сторон детской игры, так и остающихся пока неразрешенными 
проблем этого феномена.

Ключевые слова: культурно-исторический подход, детская игра, ранний возраст, дошкольный воз-
раст, вмешательство взрослого, цифровые игры
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Введение

После внимательного изучения учебника «Игра ре-
бенка раннего и дошкольного возраста» (И.Н. Галасюк 
[и др.]; под ред. И.Н. Галасюк, А.А. Шведовской, Е.В. Бо-
дровой, О.В Рубцовой. М.: Юрайт, 2024. 424 с.) возник 
ряд соображений, связанных с необходимостью не толь-
ко отозваться на это неординарное событие — появление 
учебника, полностью посвященного проблеме детской 
игры, — но и высказать некоторые мысли относительно 
рассматриваемого феномена игры через призму психо-
логических представлений, отраженных в современных 
зарубежных и отечественных публикациях.

Отечественными исследователями разработано 
немало теорий детской игры (Венгер, Михайленко, 
1978; Выготский, 1966, 2023; Кравцов, Кравцова, 2017; 
Трифонова, 2022; Эльконин, 1978). Начиная с работ 
Л.С. Выготского в рамках культурно-исторической 
психологии (Выготский, 2023) и Ж. Пиаже и его по-
следователей, выступавших с позиций генетической 
психологии, игра не раз оказывалась в фокусе вни-
мания психологов. Немало психологических статей и 
отдельных книг о ней опубликовано за последние сто 
лет в России и за рубежом. Однако, как справедливо 

замечает В.Т. Кудрявцев, после знаменитого Симпо-
зиума по психологии и педагогике детской игры, ор-
ганизованного Институтом дошкольного воспитания 
АПН РСФСР в октябре 1964 г., «…попыток комплекс-
ного обсуждения природы и путей развития детской 
(дошкольной) игры в нашей стране не предпринима-
лось» (Галасюк и др., 2024, с. 12—13). Выход в свет 
учебника «Игра ребенка раннего и дошкольного воз-
раста» отчасти компенсирует отсутствие за последние 
более чем полувека обсуждений и дискуссий по пово-
ду этой проблемы и позволяет не только студентам, но 
и всем заинтересованным в этой теме специалистам 
познакомиться с целым веером взглядов на феномен 
детской игры с разных сторон и в разных аспектах, со-
бранных под одной обложкой. Этот факт представля-
ется чрезвычайно важным в силу того, что, несмотря 
на значительное количество исследований указанно-
го феномена, осуществленных и в нашей стране, и в 
других странах, тайна детской игры так и остается не 
открытой полностью. Более того, можно, пожалуй, ут-
верждать, что тем глубже происходит ее изучение, тем 
больше новых загадок она порождает.

В связи со сказанным вспоминается полулеген-
дарная история о том, что Альберт Эйнштейн, по-
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знакомившись и поговорив с великим швейцарским 
психологом Жаном Пиаже, воскликнул: «Насколько 
просто то, чем занимаюсь я, по сравнению с тем, чем 
занимаетесь вы! Теоретическая физика — это детская 
игра по сравнению с тайнами детской игры!».

Следует заметить, что, анализируя содержание 
учебника, можно выделять не только ключевые темы, 
очевидным образом обозначенные авторами, но и те 
научные категории, которые оказываются в фокусе 
пристального внимания многих из специалистов, вклю-
чившихся в написание этого серьезного учебного труда. 
Это такие категории, как структура игры дошкольни-
ков, типология игр, родительская отзывчивость, игра в 
эпоху «цифрового детства», вмешательство взрослого в 
детскую игру и множество других. Среди этих катего-
рий упоминается, но глубоко не анализируется такая 
категория, как детская субъектность. В ряде параграфов 
авторы обращают внимание на то, что субъектность ре-
бенка в игре проявляется и развивается, но подробно 
не раскрываются сущность этого понятия, его характе-
ристики, психологические механизмы и возможности 
игры в развитии детской субъектности.

Авторы статьи в связи с этим поставили перед 
собой основную цель: провести анализ содержания 
учебника «Игра ребенка раннего и дошкольного воз-
раста», выявив позиции авторов по ключевым про-
блемам рассматриваемого феномена в контексте со-
временных научных представлений об игре в раннем 
и дошкольном возрастах.

Анализ содержания учебника «Игра ребенка 
раннего и дошкольного возраста»

Структура учебника подчинена тематическому 
принципу: основной текст разбит не на разделы или ча-
сти, а на три важнейшие темы, внутри которых содер-
жатся параграфы. Каждый из параграфов раскрывает 
определенный аспект соответствующей темы и завер-
шается вопросами к тексту, учебным заданием и спи-
ском литературы. Почти все параграфы написаны раз-
ными авторами (есть редкие случаи, когда одному-двум 
авторам принадлежит заслуга написания двух или даже 
трех параграфов). Не стоит, пожалуй, подробно описы-
вать, как были распределены параграфы между создате-
лями учебника — при желании читатель может узнать 
это из предисловия книги. Подробно проанализировать 
содержание каждого параграфа в силу ограниченности 
объема статьи не представляется возможным. Обратим 
внимание только на некоторые из текстов, которые, на 
наш взгляд, являются самыми значимыми.

Это в первую очередь касается двух параграфов, 
открывающих первую тему и фактически задающих, 
подобно камертону, смысловое звучание всех после-
дующих учебных материалов. Этой первой темой вы-
ступают «Фундаментальные и прикладные проблемы 
детской игры». И неудивительно, что первыми «зако-
перщиками», вступающими на проблемное «игровое» 
поле, оказываются два очень известных специалиста 
по дошкольному детству, два доктора психологиче-

ских наук В.Т. Кудрявцев и Г.Г. Кравцов. Первый ак-
центирует внимание читателя на том, как игра влияет 
на развитие воображения ребенка. Он убедительно до-
казывает, что «…сведение воображения к одной из его 
составляющих — операции знаково-символического 
замещения — является принципиальным, но, увы, до-
селе повсеместно распространенным психологическим 
предрассудком» (Галасюк и др., с. 23). Отчасти этот во-
прос затрагивался им и раньше (Кудрявцев, 1999).

Не менее глубокий и фундаментальный подход к 
проблеме детской игры предлагает Г.Г. Кравцов. Так же, 
как и В.Т. Кудрявцев, отдавая дань первичному вообра-
жению как предпосылке детской игры и воображению 
в конечном результате как самостоятельной психологи-
ческой функции (согласно Л.С. Выготскому), Г.Г. Крав-
цов уделяет особое внимание соотношению игры и об-
учения. При этом автор полагает, что «…необоснованное 
применение игры в обучении детей нередко приносит 
больше вреда, чем пользы, пагубно влияя на закономер-
ное развитие самой игровой деятельности и не обеспе-
чивая эффективного обучения, ведущего за собой пси-
хическое развитие детей» (Галасюк и др., с. 36).

Рассмотрим еще несколько важных идей, сформу-
лированных авторами в разных параграфах и в разных 
темах, освещенных в учебнике. Буквально сквозной 
нитью через весь учебник проходит мысль о необходи-
мости для детского развития свободной, самодеятель-
ной, спонтанной, творческой игры, которую иниции-
рует и «порождает» сам ребенок. Так, Е.В Трифонова 
цитирует очень важное утверждение А.В. Запорожца о 
том, что игра «…вооружает дошкольника доступными 
для него способами активного воссоздания, моделиро-
вания с помощью внешних, предметных действий та-
ких содержаний, которые при других условиях были 
бы недосягаемыми и, следовательно, не могли быть 
по-настоящему освоены» (Запорожец, 1986, с. 241).

В рамках первой темы нам показался весьма лю-
бопытным параграф, посвященный детской игре в 
условиях цифровой трансформации (кстати, к во-
просам об игре в цифровую эпоху, об использовании 
детьми игр на различных гаджетах, о «цифровом 
детстве» авторы обращаются в разных местах учеб-
ника). Тема эта в настоящее время чрезвычайно акту-
альна. Заслуживает пристального внимания анализ 
игры в «цифровом детстве» автора этого параграфа 
О.В. Рубцовой. Кроме того, она рассматривает такое 
важное понятие, как цифровые игрушки, и их класси-
фикацию. Здесь большой интерес вызывает одна из 
последних и наиболее популярных классификаций, в 
рамках которой цифровые игрушки подразделяются 
на три категории: интерактивные (interactive), умные 
(smart) и подключаемые (connected). Эта классифи-
кация опирается на следующие критерии:

1) уровень технологической сложности игрушки;
2) способ взаимодействия с игрушкой;
3) возможные виды деятельности с игрушкой 

(степень автономности и интерактивности игрушки) 
(Hall, Paracha, Flint, 2021).

В рамках второй темы «Игровое взаимодействие 
ребенка и взрослого» несомненный интерес вызывает 
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развернувшаяся на страницах учебника латентная дис-
куссия о степени возможного вмешательства взрослого 
в детскую игру. Очень важной видится позиция И.Н. Га-
ласюк, которая указывает на то, что в игре и игровом 
пространстве главенствующая роль должна быть отдана 
ребенку, а взрослый лишь создает условия для его само-
реализации и воплощения его возможностей в игровых 
действиях. Исследованию вопроса о сопровождении дет-
ской игры взрослым, в частности педагогом, в нынешних 
условиях посвящена, например, работа А.Н. Якшиной, 
Т.Н. Ле-ван (Якшина, Ле-ван, 2023). Нельзя не обратить 
внимание на тот факт, что в современных исследованиях 
происходит новый виток интереса к спонтанной, творче-
ской игре ребенка (Александрова, 2023).

В третьей теме «Детская игра в диагностике и 
коррекции» наиболее любопытным представляется 
материал, связанный с разработанной В.Ф. Петрен-
ко и О.В. Митиной методикой «Сказочный семан-
тический дифференциал». В условиях дефицита 
психодиагностических методик для детей младших 
возрастов и при очевидной сложности проведения 
диагностики в этот период (об этом среди других 
пишет, например, В.А. Якименко (Якименко, 2021)) 
появление названной методики является важным со-
бытием в проблемном поле детской игры.

Не менее интересным инструментом для изуче-
ния переживаний и восприятия ребенком детско-
родительских отношений является предложенная 
А.А. Шведовской методика «Игра в семью». Одна из 
первых ее публикаций по проблеме применения игр 
как психодиагностического инструментария появи-
лась более двадцати лет назад (Шведовская, 2003).

Специалистам, работающим с детьми с ограни-
ченными возможностями здоровья, несомненно, 
окажутся полезными разработки Н.В. Зверевой и 
Л.В. Токарской, посвященные диагностике роди-
тельского восприятия игры особого ребенка, а также 
характеристике игровой деятельности детей с огра-
ниченными возможностями здоровья (ОВЗ) и под-
ходам к ее оценке. Следует заметить, что в последние 
годы возрос интерес специалистов к изучению игр 
детей с различными соматическими и психическими 
нарушениями (Колягина, Козлова, 2023).

Огромным достоинством рассматриваемого учеб-
ника можно считать богатый методический инструмен-
тарий, помещенный в Приложения. Здесь студенты и 
уже работающие специалисты найдут интереснейшие 
психодиагностические методики для изучения и оцен-
ки детской игры, а также рекомендации для родителей 
по взаимодействию с ребенком в процессе игры.

Проведенный краткий анализ содержания много-
страничного учебника «Игра ребенка раннего и до-
школьного возраста» позволяет говорить о многих 
плодотворных идеях, высказанных его авторами, и 
тех категориях, которые были рассмотрены и о кото-
рых говорилось выше. Такие понятия, как «субъект», 
«субъектность», «субъективность» изредка встре-
чаются в тексте. Однако подробного анализа прояв-
ления субъектности и ее развития в процессе разво-
рачивания детской игры в тексте учебника найти не 

удалось. На с. 315 имеется отсылка к работе «Диагно-
стика субъектных проявлений дошкольников в игро-
вой деятельности» О.В. Акуловой и О.В. Солнцевой. 
Они предлагают выделить следующие показатели 
субъектных проявлений дошкольников в процессе 
сюжетно-ролевых и режиссерских игр:

— интерес к участию в сюжетных играх;
— интерес к сюжетным играм, их содержанию;
— избирательность, самостоятельность и творчество;
— коммуникативно-игровые умения;
— круг общения в игре (Галасюк и др., 2024).
Однако показатели субъектных проявлений де-

тей в игре детально не раскрыты. А между тем зна-
чимость феномена субъектности в контексте игры 
ребенка трудно переоценить. Прочтение учебника 
«Игра ребенка раннего и дошкольного возраста» по-
родило оправданное, на наш взгляд, желание допол-
нить рассуждения авторов размышлением о взаимос-
вязи игры и развития детской субъектности.

Содержание нового учебника 
в контексте современных психологических 

представлений об игре

Следствием загадочности феномена игры в ран-
нем и дошкольном детстве (впрочем, эта загадоч-
ность сохраняется и в более старших возрастах) ста-
новится возникновение широкого спектра мнений о 
сущности, структуре, критериях, природе, динамиче-
ских характеристиках и прочих атрибутах игры.

Когда учебник создается большим коллективом ав-
торов (а их, между прочим, 25 человек, при этом все пре-
красные специалисты в области игры дошкольников), 
неизбежно возникает ситуация разноголосицы. Это 
связано, по-видимому, с естественной для любой науч-
ной среды (для психологической, как представляется, 
в особенности) ситуацией, когда исследователи имеют 
на один и тот же предмет различные взгляды. А если 
речь идет о таком чрезвычайно сложном психологиче-
ском явлении, как детская игра, мнения оказываются не 
только в чем-то различающимися, а зачастую просто по-
лярными. По-разному оцениваются авторами и взгляды 
довольно авторитетных специалистов в области дет-
ской игры. Так, например, кто-то критикует позицию 
Е.О. Смирновой, а кто-то постоянно цитирует ее рабо-
ты, рассматривая предложенное ею понимание произ-
вольности в детской игре как единственно правильное.

Одно, пожалуй, что объединяет позиции авторов 
рассматриваемого учебника, — это опора на идеи 
культурно-исторического подхода и, прежде всего, 
на важнейшие научные положения о сущности дет-
ской игры, сформулированные Л.С. Выготским. Од-
нако порой и понимание этих положений, и выводы, 
по мнению авторов, из них вытекающие, опять-таки 
оказываются различными.

При рассмотрении важнейших проблемных вопро-
сов, поднятых в первой теме учебника «Фундамен-
тальные и прикладные проблемы детской игры», мы 
обратили внимание на первый параграф этой темы, 
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написанный В. Кудрявцевым. Его главная мысль, на 
наш взгляд, состоит не в том, что он анализирует роль 
игры в развитии воображения ребенка (об этом писал 
еще Л.С. Выготский), а в новом понимания сущности 
детской игры в ее связи со смыслом. Указывая на то, 
что в основе понимания детской игры должны лежать 
«не(о)классические» идеи Л.С. Выготского, он под-
черкивает (отчасти вступая в полемику с Д.Б. Элько-
ниным), что игра — это не просто трансляция детям 
и осмысление ими исторически заданных «канонов 
взрослости» или способ моделирования социальных 
отношений, она для ребенка оказывается «формой са-
моотношения, где в смысловом плане строится и ус-
ловно «апробируется» ближайшая и более отдаленная 
перспектива личностного роста» (Галасюк и др., 2024, 
с. 29). Иными словами, для В.Т. Кудрявцева на пер-
вый план в понимании детской игры выходит катего-
рия смысла, тесно связанная с категориями воображе-
ния и личности. В этом отношении его идеи созвучны 
с позицией А.Г. Асмолова (Миры и смыслы Алексан-
дра Асмолова (беседа с ученым), 2024).

Не менее оригинальную и в определенной степени 
неожиданную позицию отстаивает такой авторитет-
ный ученый, как Г.Г. Кравцов. Он полагает, напри-
мер, что дидактических игр с психологической точки 
зрения вообще не существует, что это некая особая 
деятельность. Более того, он придерживается прин-
ципиально иной, по сравнению с представителями 
деятельностного подхода, позиции в отношении воли 
и произвольности, которые играют, разумеется, очень 
важную роль в детской игре, но не могут рассматри-
ваться как различные способности, о чем пишет, на-
пример, Е.О. Смирнова. Г.Г. Кравцов утверждает, что 
между волей и произвольностью имеется значимая и 
существенная связь генетической преемственности. 
Автор выделяет внешнее, деятельностное, сознание и 
внутреннее, рефлексивное, сознание. И далее звучит 
чрезвычайно важное утверждение, идущее вразрез с 
точкой зрения А.Н. Леонтьева: «С этих позиций то, 
что мы привыкли называть игровой деятельностью де-
тей, на самом деле никакая не деятельность, а рефлек-
сия на эмоционально-смысловую сферу психики, но 
осуществляемая в доступной для детей дошкольного 
возраста форме, а именно во внешних выразительных 
действиях с предметами-заместителями и со своим те-
лом» (Галасюк и др., 2024, с. 46). Разумеется, с такой 
позицией могут не согласиться даже многие из авторов 
рассматриваемого учебника, но, на наш взгляд, она до-
статочно убедительна и заслуживает внимательного 
отношения. Вообще критика Г.Г. Кравцовым подхода 
А.Н. Леонтьева и его последователей в отношении по-
нимании сущности мотива и роли мотивационно-по-
требностной сферы ребенка в игровом процессе пред-
ставляется, по нашему мнению, весьма обоснованной.

Важные идеи и актуальную информацию, кото-
рые, несомненно, вызовут интерес у всех тех, кто по-
гружен в проблематику современной детской игры, 
предлагает О.В. Рубцова.

Очень интересен анализ ею работ зарубежных ис-
следователей, ориентированных на наши, отечествен-

ные теории игры. Во-первых, О.В Рубцова отмечает, 
что в англоязычной литературе для описания совре-
менной детской игры используются такие термины, как 
подключенная игра (connected play) и цифровая игра 
(digital play). Так, рассматривая игру с позиций куль-
турно-исторической концепции, сторонницей теории 
подключенной игры выступает О. Марш (Marsh, 2017), 
а идею цифровой игры развивает — M. Флир (Fleer, 
2016). В-третьих, стоит обратить внимание на очень 
важную мысль О.В. Рубцовой (Рубцова, 2019, 2024) о 
том, что, по ее мнению, виртуальная игровая ситуация 
отнюдь не является аналогом мнимой ситуации в тра-
диционной игре, о которой пишет Л.С. Выготский.

Сходные идеи о «цифровых» играх и игрушках 
мы можем обнаружить и в других современных пу-
бликациях (Токарчук, Саломатова, Гаврилова, 2024).

Во второй теме, на наш взгляд, особое значение име-
ет параграф, написанный Е.Г. Юдиной. Как указывает 
Е.Г. Юдина, в последние годы сложилось почти всеми 
разделяемое мнение о том, что «исчезновение» сво-
бодной игры детей связано с утилитарно-прагматиче-
ской позицией взрослых, выражающейся в постоянных 
попытках использовать игру как обучающий ресурс 
для подготовки детей к школе и вообще к будущему. 
И вследствие требований родителей воспитатели ДОУ 
(дошкольных образовательных учреждений) вынужде-
ны брать управление детской игрой в свои руки. Однако 
Е.Г. Юдина в своих исследованиях показала, что причина 
«угнетения» игры в детских садах состоит не в установке 
родителей на приоритет подготовки к школе (в рейтинге 
основных задач ДОУ, составленном на основе мнений 
родителей, подготовка к школе как задача детского сада 
стоит у родителей на четвертом-пятом месте), а в том, что 
нынешнее поколение родителей в детстве было лишено 
игры и потому не понимает, зачем игра нужна их детям. 
А потому в рейтинге задач ДОУ они ставят детскую игру 
на последнее место (Галасюк и др., 2024).

Стоит заметить, что среди вопросов, поднятых в 
учебнике, и тех проблем, связанных с игрой дошколь-
ников, которые, по мнению авторов, еще ждут своего 
решения, недостаточно глубоко — вопреки тому, чего 
он заслуживает, — рассмотрен вопрос о развитии 
субъектности ребенка в процессе детской игры.

Заключение

1. Публикация учебника «Игра ребенка раннего и 
дошкольного возраста» (под редакцией И.Н. Галасюк, 
А.А. Шведовской, Е.В. Бодровой, О.В Рубцовой. М.: 
Юрайт, 2024. 424 с.) можно считать важным событи-
ем, как для тех, кто только изучает психологическую 
науку, так и в целом для научного психологического 
сообщества, в особенности для специалистов, занима-
ющихся проблемами раннего и дошкольного возрас-
тов и психологическим содержанием детской игры.

2. В учебнике поднят ряд вопросов относительно 
феномена детской игры, до сих пор остающихся не 
решенными в психологической и педагогической на-
уке: структура игры в раннем и дошкольном детстве, 
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критерии и типология игр, проявление и развитие в 
игре различных психических функций, роль взросло-
го в детской игре и необходимая и достаточная сте-
пень его вмешательства в детскую игру, особенности 
современной игры дошкольников и ее специфика в 
пространстве «цифровой трансформации» и многие 
другие. Позиции авторов в этих вопросах порой до-
вольно сильно расходятся, что позволяет рассматри-
вать новый учебник как своеобразное поле для науч-
ных дискуссий.

3. Среди обилия категорий, подробно рассмотрен-
ных в рамках названных вопросов (родительская от-
зывчивость, игра в эпоху «цифрового детства», вме-
шательство взрослого в детскую игру и др.), осталась 
в стороне от обсуждения очень важная проблема дет-
ской субъектности, развивающейся в процессе игры.

4. Перспективами исследования являются, прежде 
всего, организация и проведение экспериментальных 

исследований, направленных на изучение детской игры 
как пространства развития субъектности ребенка.

Ограничения. В качестве ограничений при обоб-
щении результатов следует выделить следующие: 
рассмотрение психологических проблем игры в ран-
нем и дошкольном детстве отталкивается в основном 
от содержания учебника «Игра ребенка раннего и до-
школьного возраста» и связанных с его содержани-
ем источников, поэтому остались без внимания ряд 
значимых работ, посвященных указанным пробле-
мам; основные теоретические положения о детской 
субъектности в контексте игры сформулированы без 
привлечения эмпирических данных; теорию субъ-
ектности человека нельзя считать до конца разрабо-
танной, что определяет некоторую схематичность и 
неполный охват всей специфики развития субъект-
ности в раннем и дошкольном возрастах, фиксируе-
мой в этом учебнике.
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