
Леонид Абрамович Венгер (1925—1992) занимает
выдающееся место среди психологов, пытав�

шихся понять феномены развития, находящиеся
внутри и отражающие социоисторический опыт че�
ловеческого общества. Даже в тех случаях, когда ин�
тересы Венгера, казалось, совпадали с интересами
других ученых, его особый взгляд на вещи оказывал�
ся необычайно плодотворным в плане практичных и
удобных для проверки выводов. В данном докладе
рассмотрены некоторые аспекты исследований и на�
учных взглядов Венгера.

Распространение социального происхождения
умственных функций на довербальное мышление.
Леонид Венгер четко сознавал, что Выготский и его
коллеги в основном рассматривали теорию куль�
турно�исторического развития в применении к ге�
незису высших (вербально опосредованных) психо�
логических функций. Венгер [25] и Запорожец [32]
сознательно распространили эту теорию на невер�
бальное, допонятийное мышление. Следуя экспери�
ментально�генетической традиции Выготского,
Венгер выявил эффективность предметно�изобра�
зительных шаблонных образов как средств стиму�
ляции развития невербальных, допонятийных по�
знавательных способностей.

Объяснение «систем сенсорных эталонов» (и пла�
стичности когнитивного развития, когда эти систе�
мы становятся доступными для маленьких детей).

Системы сенсорных эталонов Венгера с внешним
моделированием (объекты, графики, моторные дви�
жения и цвет) являются эфеективными формами
обучения. Очевидно, что дети дошкольного возраста
уже достаточно подготовлены к приобретению по�
добного социоисторического опыта при соответству�
ющей поддержке, подразумеваемой системой Венге�
ра. Специальное преднамеренное вмешательство в
образовательный процесс должно не только уско�
рить процесс обучения, но и обогатить качество ус�
ваиваемого материала. Более того, не предполагает�
ся ставить детей в условия непредсказуемых «спон�
танных» ситуаций. Венгер считал, что в таких ситуа�
циях, когда доступ к системам сенсорных эталонов
ограничен, ранее существовавшая разница в разви�
тии детей может увеличиться. В этом смысле Венгер
явно хотел максимизировать доступ к системам и
тем самым избежать роста индивидуальных разли�
чий между детьми.

Анализ Венгера имеет некоторое сходство с тео�
рией Рэймонда Б. Кэттелла [4, 5], хотя между ними
существует различие по социальной направленности
и теоретической основе. Согласно Кэттеллу, у детей,
изначально обладающих более ярко выраженными
«текучими» (fluid) способностями (т. е. умением
адаптироваться к новым ситуациям), в большей сте�
пени развиты и кристаллизованные способности
(т. е. реакции, зависящие от предшествующего опы�
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та), что в конечном итоге (при отсутствии вмеша�
тельства) приводит к ситуации «снежного кома»,
когда одаренные в когнитивном отношении дети ста�
новятся более способными.

Анализ Венгера имеет еще большее сходство с
идеями Ричарда Э. Сноу [24], который резюмировал
своe главное исследование таким образом: «Соглас�
но корреляционным показателям, G (общий фактор
способностей), по�видимому, всe более соотносится
с достижениями по мере того, как обучающие задачи
заставляют учеников работать с возрастающим
объемом сложной информации. Если учебные зада�
ния сложные, плохо структурированные или вообще
неструктурированные, неполные или в ином отно�
шении несовершенные, корреляция между фактором
G и обучением будет более высокой; если же задачи
не подпадают под это описание, то соотношение бу�
дет ниже» [23]. Хотя Сноу занимался детьми более
старшего возраста, он, как и Венгер, был заинтересо�
ван в том, чтобы предлагать детям ситуации,
позволяющие свести к минимуму зависимость до�
стижений от индивидуальных различий.

Попытка описания генезиса когнитивных способ�
ностей в терминах, одинаково применимых к появле�
нию межвозрастных различий и внутривозрастных
(индивидуальных) различий. Фишер [8], искавший
научную связь, которую Вильям Уивелл [30] и Эд�
вард О. Уилсон [31, с. 8] называют совпадением (con�
silience), утверждал, что любая теория когнитивного
развития, которая претендует на полноту обзора,
должна одновременно принимать во внимание как
межвозрастные, так и внутривозрастные (индивиду�
альные) особенности. Однако, как я отмечал ранее
[19], немногие теории когнитивного развития преус�
пели в данном вопросе. В своем докладе «Механиз�
мы возрастного развития» (Mechanisms of
Developmental Progression) и в главе «Развитие об�
щих познавательных способностей как предмет пси�
хологического исследования» [26] Венгер постарал�
ся разрешить задачу, поставленную Фишером.

Леонид Венгер полагал, что тот тип довербаль�
ных систем мышления, который он вводил посред�
ством обучающего вмешательства, будет широко
представлен в жизни детей. Он, несомненно, инте�
ресовался психологическими изменениями и тем,
как они отразятся на жизни ребенка и на выполне�
нии различных задач [26]. Поэтому ему было необ�
ходимо показать общую картину этих изменений
(помимо тех задач, которые дети научились выпол�
нять). Именно в этом духе он сообщал, что «специ�
альное педагогическое вмешательство ... приводит к
общему сдвигу в умственном развитии детей»
[27, с. 152].

Должно быть, с этой же целью он заинтересовал�
ся и омнибусными тестами, например, шкалой Векс�
лера для измерения умственных способностей у де�
тей (WISC). (Называя WISC «омнибусным» тестом,
я специально снижаю его значимость в качестве нор�
мативно�ориентированного теста IQ и, напротив,
подчeркиваю тот факт, что это специальная сборная

солянка из непохожих задач.) Запорожец [33] тоже
интересовался омнибусными тестами, которые он
использовал в Сибири в 1929 г. (Отмечу в скобках,
что, показывая мне свою копию WISC в 1990 г., Вен�
гер заметил, что ещe недавно он мог попасть в тюрь�
му за обладание ею). 

Выражаясь языком Кэттелла, Венгер стремился
упорядочить развитие текучих способностей. Кэт�
телл полагал, что текучие способности сравнительно
мало изменяются в процессе приобретения опыта, в
то время как Венгер, а также Кронбах [6, с. 287] и Ло�
ман [14] считали такие способности пластичными.
В этом смысле Венгер предвосхитил многие совре�
менные исследования в области когнитивной ней�
ропсихологии.

Проблема энграммы в новом контексте. Во многих
отношениях логично признавать превосходство со�
циокультурного опыта человеческого общества над
индивидуальной психикой, развивающейся внутри
него. Венгер разделял с большинством советских и
российских психологов одно из положений, следую�
щих из этого утверждения, считая, что индивидуаль�
ное психологическое развитие — это и есть приобре�
тение социоисторического опыта. Исходя из этого
положения, «культурные» аспекты онтогенеза по
меньшей мере неразрывно связаны с «природными»
аспектами; более того, как утверждали А.Н. Леонтьев
и другие, «культурные» аспекты являются непремен�
ным условием человеческого онтогенеза. Хотя куль�
турная обусловленность подобного взгляда на раз�
витие и очевидна, тем не менее это чисто психологи�
ческий подход. Чисто психологический, потому что
он рассматривает индивидуума как локус развития.
В самом деле, на этот локус развития точно указыва�
ет сам термин «онтогенез». Альтернативный взгляд,
изложенный Бахтиным [2], Хофшадтером [9, 10],
Хатчинсом [11], Верчем [29] и другими, представляет
мышление (и, соответственно, развитие мышления)
как распределeнный феномен, который невозможно
локализовать в отдельных индивидуумах. Эта кон�
цепция трансцендентного, коллективного разума, ко�
торая становится все более популярной, удивительно
схожа с древнегреческим nous (разум).

Но как ни определяй локализацию разума (в ин�
дивидуумах или группах), всe равно остаeтся веч�
ная загадка соотношения разума/мозга: какова при�
рода того биологического субстрата, посредством
которого осуществляется и сохраняется мысль? Ка�
кова природа энграммы (гипотезы об изменении
нейроткани, предложенной для объяснения непре�
рывности и устойчивости памяти)? 

Многие ученые обращались к проблеме соотно�
шения разума/мозга [7, 15, 22, 29]. Прошло 65 лет с
того момента, когда Лэшли создал свою теорию
массового действия, согласно которой в процессе
обучения участвует не локализованная часть коры
головного мозга, а вся кора. Трудности возникают
уже тогда, если речь идет об отдельном человеке и
отдельном мозге. Проблема еще больше усложняет�
ся, когда речь заходит о человеческом разуме как



распределенном феномене: должны ли мы в этом
случае рассматривать «множественную» кору голо�
вного мозга?

Работы Венгера и его коллег предоставляют воз�
можность взглянуть на эту проблему с уникально
выигрышной позиции. Большинство аргументов в
пользу рассмотрения человеческого разума (и, соот�
ветственно, его развития) как распределенного фе�
номена основываются на том, что смыслы и значе�
ния передаются и обсуждаются посредством языка.
Концепция Венгера и его коллег удобна тем, что она
рассматривает развитие невербального, допонятий�
ного познания. Более того, исследуя электрофизио�
логические аналоги невербального восприятия, Вен�
гер и Ибатулина [28] приступили к изучению приро�
ды той самой энграммы, с помощью которой дети
удерживают и используют «сенсорные модели» —
тип социально разработанного средства невербаль�
ного восприятия. Возможно, эта программа исследо�
ваний, рассматривающая нейрофизиологический
субстрат невербальной формы познания, ограничит�
ся в своих поисках социально развитой энграммы
корой головного мозга отдельных индивидуумов.

Образование. Начав с эзотерического теоретиче�
ского аргумента, я подошел теперь к рассмотрению
образовательных возможностей, открываемых ра�
ботами Леонида Венгера. Начну с плохой новости.
Я вижу два препятствия к широкому внедрению
программ специального вмешательства (special
intervention), разработанных Леонидом Венгером и
его коллегами.

Во�первых, очень сложно убедить воспитателей,
что маленьким детям важно уметь делать то, чего не
умеют сами воспитатели. Действительно, избегание
графов и трехмерных планов подобно избеганию ма�
тематики вообще. Когда профессор Венгер и его кол�
леги в июне 1990 г. показывали свои работы делега�
ции нашего Висконсинского университета, некото�
рые из моих коллег�профессоров в панике отказа�
лись даже притронуться к материалам.

Во�вторых, некоторые педагоги скептически от�
носятся к тому, чтобы предлагать детям ситуации
или задачи, с которыми дети редко имеют дело в
данной культуре. В июле 1991 г., когда Вера Броф�
ман в Висконсине рассказывала об использовании

визуального моделирования педагогам, работаю�
щим с детьми раннего возраста, большинство из них
восприняли услышанное враждебно и с недоверием.
Многие учителя отказывались верить, что дети 4—
7 лет могут выполнять задачи визуального модели�
рования, при этом без мук и страданий. Когда разви�
тый четырeхлетний ребeнок, присутствующий в ау�
дитории, охотно за 30 минут научился тому, что
Венгер и его коллеги ожидали бы увидеть после го�
да занятий, многие присутствующие по�прежнему
были настроены враждебно. Вот как можно вкратце
охарактеризовать их позицию: «Если моделирова�
нию можно научить без особого труда, значит учить
ему наверняка бесполезно». Такой упрямый консер�
ватизм со стороны работников образовательной
сферы может оградить детей от неосторожного сле�
дования психологической моде, но может также и
затормозить настоящий прогресс.

А теперь хорошие новости. В заключение я по�
стараюсь превратить эти поводы для беспокойства в
похвалу. Как это часто бывает в образовании, чело�
век никогда не узнает, чего ему не хватает, пока он
это не попробует. Венгер, его коллеги и я не одино�
ки в нашей приверженности важности изобрази�
тельных шаблонных образов. Наш «Государствен�
ный научный центр исследований в области матема�
тического образования», возглавляемый моим кол�
легой Томасом Ромбергом, определил, что слабость
графической подготовки, недостаточный уровень
графической грамотности служит серьезным пре�
пятствием к овладению математикой.

Помимо областей, непосредственно связанных с
визуальным моделированием (таких, как математи�
ка, использование карт, визуальное представление
плана, визуальные искусства), остаются еще менее
явные сферы его применения, которые Венгер пы�
тался измерить с помощью электрофизиологических
и психометрических показателей.

Леонид Венгер достиг значительных успехов в
обеспечении доступности необходимого вида визу�
альной и графической грамотности в сензитивные
периоды развития [3, 28]. Этот вид грамотности се�
годня доступен не многим. Как показывает пример,
приведeнный ранее, он не доступен даже некоторым
в иных отношениях высокообразованным людям.

Г.Г. Прайс
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Cultural Influences on Cognitive Development:
Revisiting Ten Years Later the Concept of «Engram»
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In this paper the author outlines the scientific heritage of L.A. Venger and correlates   this scholar's
views on child development with concepts of foreign explores. G.G. Price stated his belief that L.A.
Venger's works on the under�conceptual thinking offer a new view of a problem of the relationship
between cognition and brain mechanisms. Difficulties connected to integration of the Venger's ideas to
the western psychological practice are noted specially.
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