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В «Заключении» к книге «Теория развиваю�
щего обучения» [9] В.В. Давыдов в качест�

ве важнейших итогов многолетней собствен�
ной работы и работы коллектива его единомы�
шленников указал следующие. Постоянное ус�
воение полноценных понятий и умений при
осуществлении учебной деятельности способ�
ствует развитию у школьников мышления и
сознания теоретического типа. Это, так ска�
зать, общий результат. Более частный, веду�
щий к общему, состоит в том, что выяснение и
уточнение условий развития основных мысли�
тельных действий — анализа, планирования,
рефлексии, абстракции и обобщения — как
компонентов теоретического мышления обес�
печивает выполнение школьниками учебных
действий. Обратим внимание на точность (или

осторожность) формулировок. Теоретическое
мышление и его компоненты развиваются, а
учебная деятельность и учебные действия ус�
ваиваются, формируются. Это отчетливо заяв�
лено как при подведении итогов, так и при обо�
значении новой фундаментальной задачи: изу�
чать формирование учебной деятельности, про�
цесс ее интериоризации и по ходу последней
выявлять конкретные особенности развития
познавательных процессов у школьников и
личности в целом. Наконец, В.В. Давыдов го�
ворит о необходимости продолжения разработ�
ки такой сложной проблемы, как внутренняя
взаимосвязь развития теоретического мышле�
ния и формирования учебных действий. Но и
до окончания такой разработки он утверждал,
что «всеобщими моментами психического раз�
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вития человека служат его обучение и воспита�
ние» [7, с. 32]. Замечу, моментами, а не форма�
ми. Правда, иногда у него речь шла об усвое�
нии/присвоении как о форме именно детского,
(а не всеобщего) развития.

В высшей степени примечательно положе�
ние о том, что выявление конкретных особен�
ностей познавательных процессов (оставим
пока личность в покое!) должно осуществлять�
ся по ходу интериоризации, ибо в конце инте�
риоризации шансов понять конкретные осо�
бенности познавательных процессов мало. В
другой работе В.В. Давыдов приводит по этому
поводу давнее высказывание П.Я. Гальперина:
«Только в генезисе раскрывается подлинное
строение психических функций: когда они
окончательно сложатся, строение их становит�
ся неразличимым, более того — “уходит
вглубь” и прикрывается “явлением” совсем
другого вида, природы и строения» [4, с. 26].
Другими словами, под этим прикрытием оста�
ется тайна психической функции, в том числе
и тайна мышления. Забегая вперед, зададимся
вопросом: не легче ли эту тайну просто отбро�
сить, как это не раз бывало в истории психоло�
гии? Если подлинное строение раскрывается
только в генезисе, или, что то же самое, по ходу
интериоризации, то зачем умножать сущнос�
ти? То, как поступить с тайной, обсудим позд�
нее, а пока вернемся к логике В.В. Давыдова.

Итак, предметом обучения и формирования
являются учебная деятельность и учебные дей�
ствия, а целью – развитие теоретического мы�
шления и перечисленных выше его компонен�
тов. Оно же выступило и в качестве предмета
исследования, которое должно было дать ответ
на вопросы о том, что подлежит развитию и с
помощью каких средств. Значит, развитие тео�
ретического мышления у учащихся выступало
в качестве побочного (а не прямого) продукта
развивающейся учебной деятельности. Страте�
гия В.В. Давыдова вполне соответствует раз�
мышлениям Л.С. Выготского о сложных взаи�
моотношениях между обучением и развитием:
«Мы обучили ребенка на пфенниг, а он развил�
ся на марку. Один шаг в обучении может озна�
чать сто шагов в развитии. В этом и заключает�
ся самый положительный момент новой тео�
рии. Она учит нас видеть разницу между таким
обучением, которое дает столько, сколько дает,
и между таким, которое дает больше, чем оно
дает непосредственно» [2, т. 2, с. 230]. Эту же
мысль более конкретно выразил Д.Н. Узнадзе:

«Мы обучаем ребенка письму, и вот он уже вы�
учился писать две�три буквы. В чем же эффект
учения? <...> он приобрел умение активно ре�
гулировать в определенных границах работу
своих малых мышц. Научившись писать эти
две�три буквы, он кроме этого приобрел и не�
что другое: он способен сейчас легче овладеть
письмом других букв. А когда он научится пи�
сать несколько слов, он будет знать, как писать
не только эти слова, но и другие... которым он
не только никогда не учился, но которых рань�
ше никогда не слыхал» [16, с. 408]. Общий вы�
вод Д.Н. Узнадзе состоит в том, что обучение
предполагает не только приобретение конкрет�
ного, индивидуального навыка или знания, но
и нечто большее, а именно: оно направлено на
развитие соответствующих сил учащихся [16,
с. 409]. Подобное мы наблюдаем и в перцептив�
ном научении. Сила – это и размерность мыш�
ления, мысли. Р. Декарт говорил, что истинна
только сильная мысль. А. Блок говорил о «му�
скулах сознания», М.К. Мамардашвили – 
«о мускулах мысли», которые по мере упраж�
нения могут укрепляться.

Казалось бы, при такой постановке вопроса
непредсказуемы или, скажем мягче, трудно
предсказуемы отдаленные последствия обуче�
ния. Предвидение на сто шагов вперед вообще
не представимо, как не представимы и точки
приложения развивающихся сил, которые раз�
будило обучение. Л.С. Выготский и сам гово�
рил о том, что развитие совершается с иной
скоростью, чем обучение, каждый из этих про�
цессов измеряется собственной мерой. Разви�
тие осознания и произвольности не может сов�
падать по своему ритму с ритмом программы
по грамматике. Развитие не подчиняется
школьной программе, оно имеет собственную
логику. Было бы чудом, если бы существовало
полное соответствие между одним и другим [3,
т. 2, с. 244].

Эта коллекция высказываний Л.С. Выгот�
ского весьма противоречива. По отношению к
развитию автор проявляет безграничный опти�
мизм, похожий на оптимизм генетика А.Г. Гур�
вича, говорившего о «неудержимости онтоге�
неза», и на оптимизм поэта: «Скорость внут�
реннего прогресса быстрее, чем скорость мира»
(И. Бродский). По отношению же к обучению
звучит нескрываемый пессимизм, распростра�
няющийся, правда, на существующие теории и
практики обучения. В поисках пути разреше�
ния этого противоречия Л.С. Выготский нахо�



дит место психологическим исследованиям в
проблематике установления взаимоотношений
между обучением и развитием. Для человека
(ребенка) «развитие из сотрудничества путем
подражания, которое является источником
возникновения всех специфических человечес�
ких свойств сознания, развитие из обучения –
основной факт» [3, т. 2, с. 250]. Цитируя это вы�
сказывание Л.С. Выготского, В.В. Давыдов
опустил слова «путем подражания». Он пред�
почитал, вслед за А.Н. Леонтьевым, использо�
вать термин «присвоение», а чаще говорил о
«воспроизведении». О подражании он говорил
лишь в контексте проблемы развития психики
в раннем детстве. Между прочим, слово «под�
ражание» вовсе не калька слова «имитация», в
нем присутствует активный залог, как и в сло�
вах «отражение», «выражение», «кураж» в не
меньшей степени, чем в слове «воспроизведе�
ние». Думаю, что более приемлемы два послед�
них термина, хотя в них и слабо представлен
смысловой оттенок продуктивности соответст�
вующих этим терминам актов. Его желательно
специально подчеркнуть. Этот оттенок удачно
ввел в написание последнего термина М.К. Ма�
мардашвили – «вос�произведение». Наиболее
адекватно продуктивность психических актов
выражается словом «порождение». Это отно�
сится к порождению не только образов, слов,
мыслей, но и движений, которые не повторя�
ются, а каждый раз строятся. Н.А. Бернштейн
говорил, что «упражнение – это повторение без
повторения».

Развитие происходит не из всякого обуче�
ния, а только из того, которое забегает вперед
развития и ведет развитие за собой! «Поэтому
представляется правдоподобным, что обучение
и развитие в школе относятся друг к другу, как
зона ближайшего развития и уровень актуаль�
ного развития» [3, т. 2, с. 250]. И наконец глав�
ное: «Педагогика должна ориентироваться не
на вчерашний, а на завтрашний день детского
развития. Только тогда она сумеет в процессе
обучения вызвать к жизни те процессы разви�
тия, которые сейчас лежат в зоне ближайшего
развития» [там же, с. 251]. Здесь ключевое сло�
во – вызвать к жизни, а не сформировать. 
Л.С. Выготский следует той же логике при об�
суждении проблемы культурного развития. Он
различает и соотносит культурный возраст с
паспортным, с одной стороны, и с интеллекту�
альным – с другой. Последний он связывает с
одаренностью [2, т. 3, с. 305]. Не обошел Л.С. Вы�

готский и проблему развития личности: «Сущ�
ность культурного развития... заключается в
том, что человек овладевает процессами собст�
венного поведения, но необходимой предпо�
сылкой для овладения является образование
личности, и поэтому развитие той или иной
функции всегда производно от развития лич�
ности в целом и обусловлено им» [там же, 
с. 316]. Вместе с тем, констатируя этот факт, ав�
тор признает, что личность как бы незримо
присутствовала и участвовала в его исследова�
ниях высших психических функций. Это чест�
ное признание не означает того, что в трудах
Л.С. Выготского мало разговоров о личности.
Однако предметом исследования она не высту�
пила. То же можно сказать о теории развиваю�
щего обучения. Позицию обоих ученых следу�
ет признать разумной, ибо развитие личности
таинственно, а формирование безнравственно.

Таким образом, мы видим, что В.В. Давыдо�
ву, различавшему формирование учебной дея�
тельности и развитие мышления, было с кого
брать пример. Упомянутое выше «Заключе�
ние» к своей книге он начал с того, что «теория
развивающего обучения разработана нами в
русле основных идей научной школы Л.С. Вы�
готского и одновременно развивает и конкре�
тизирует эти идеи. В данной теории было най�
дено основание для закономерного сочетания
двух направлений, возникших в этой школе и
долгое время раздельно в ней существовавших, –
деятельностного и культурно�исторического»
[9, с. 517].

Что же развил и конкретизировал В.В. Да�
выдов в «гипотезе Л.С. Выготского о роли обу�
чения в психическом развитии человека»? Ос�
тавим пока в стороне развитие и конкретиза�
цию деятельностного подхода А.Н. Леонтьева
и С.Л. Рубинштейна применительно к учебной
деятельности. Здесь успехи научной школы
Эльконина – Давыдова очевидны. Созданная
теория учебной деятельности развивается и
операционализируется применительно к стар�
шим школьным возрастам. Она используется и
при организации других видов деятельности.
Попытаемся понять, как в рамках развивающе�
го обучения оказывается возможным развитие
мышления. Как возможно невозможное?

Ведь нужно угадать, предвидеть, прощупать,
изучить, определить, наконец, сконструиро�
вать зону (лучше бы перспективу) ближайшего
и более отдаленного развития высших психи�
ческих функций. Тогда это и будет означать,

В.П. Зинченко
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что обучение опережает развитие, в том числе
и созревание. Л.С. Выготский формулирует
это следующим образом: «Обучение потому и
может вмешаться в ход развития и оказать свое
решительное воздействие, что эти (высшие
психические. – В.З.) функции еще не созрели к
началу школьного возраста и что обучение мо�
жет известным образом организовать дальней�
ший процесс их развития и тем самым опреде�
лить их судьбу» [3, т. 2, с. 254]. Все верно, кро�
ме того, что как раз неизвестно, каким образом
обучение может организовать дальнейший
процесс их развития. По этому поводу Л.С. Вы�
готский предложил не теорию, а несколько
вдохновляющих примеров, относящихся к раз�
витию научных и житейских понятий, но он от�
четливо сформулировал проблему уровней и
структуры обобщения, которая для В.В. Давы�
дова стала отправной.

Л.С. Выготский показал, что отношения
общности между понятиями связаны со струк�
турой обобщения: «...каждой структуре обоб�
щения (синкрет, комплекс, предпонятие, поня�
тие) соответствует своя специфическая сис�
тема общности и отношений общности общих
и частных понятий, своя мера единства абст�
рактного и конкретного, мера, определяющая
конкретную форму данного движения поня�
тий, данной операции мышления на той или
иной ступени развития значений слов» [там
же, с. 271–272]. Именно в этом пункте откры�
вается выход. Здесь обобщение связывается с
действием, а ступень, которой достигло разви�
тие значения, – с мыслительной операцией.
Для разъяснения своей мысли Л.С. Выготский
прибегает к географической метафоре, которая
помогает уяснить самое существенное во вза�
имной зависимости понятий между собой. Он
условно представляет себе, что все понятия,
наподобие точек земной поверхности, распола�
гаются между Северным и Южным полюсами.
Долготой того или иного понятия он обознача�
ет место, занимаемое им между полюсами
крайне наглядной и крайне отвлеченной мыс�
ли о предмете. Понятия по долготе различают�
ся в зависимости от той меры, в которой пред�
ставлено в нем единство конкретного и абст�
рактного. Широтой понятия Л.С. Выготский
обозначает место, занимаемое им среди других
понятий той же долготы, но относящихся к
другим точкам действительности, подобно то�
му как географическая широта обозначает
пункт земной поверхности в градусах земных

параллелей. И далее Л.С. Выготский заключа�
ет: «Долгота понятия будет, таким образом, ха�
рактеризовать в первую очередь природу само�
го акта мысли, самого схватывания предметов
в понятии с точки зрения заключенного в нем
единства конкретного и абстрактного. Широта
понятия будет характеризовать в первую оче�
редь отношения понятия к объекту, точку при�
ложения понятия к определенному пункту
действительности. Долгота и широта понятия
вместе должны дать исчерпывающее представ�
ление о природе понятия с точки зрения обоих
моментов – заключенного в нем акта мысли и
представленного в нем предмета. <...> Это мес�
то понятия в системе всех понятий, определяе�
мое его долготой и широтой, этот узел, содер�
жащийся в понимании его отношений с други�
ми понятиями, мы называем мерой общности
данного понятия» [там же, с. 274]. Этот узел ха�
рактеризует не только меру общности, но и
смысл данного понятия.

Метафору Л.С. Выготского можно назвать
метафорой «семантического глобуса». Она,
действительно, напоминает globus intellectualis
Г.В.Лейбница и предвосхищает метафору се�
миосферы, предложенную Ю.М. Лотманом
[14]. Своя версия семиосферы предложена
В.П. Зинченко [12].

Л.С. Выготский конкретизировал географи�
ческую метафору. Для синкретов, комплексов,
предпонятий существует иное отношение к
объекту и иной акт схватывания объекта в
мысли. Подобная трактовка понятия близка к
трактовкам Г.Г. Шпета (понятие – живой ор�
ган) и Х. Ортеги�и�Гассета (понятие – орган
схватывания вещей или аппарат для овладения
вещами). В.В. Давыдов, ссылаясь на Э.В. Иль�
енкова, тоже говорит о понятии как об орудии
мыслительной деятельности, средстве размы�
шления, способе объяснения [6, с. 361–362].
Ю.М. Лотман указывает на активность семио�
сферы: «Несмотря на то что нам, погруженным
в семиосферу, она может представляться хао�
тическим неурегулируемым объектом, набо�
ром автономных элементов, следует предполо�
жить наличие у нее внутренней урегулирован�
ности и функциональной связанности частей,
динамическое соотношение которых образует
п о в е д е н и е семиосферы. Предположение
это отвечает принципу экономии, так как без
него очевидный факт отдельных коммуника�
ций делается трудно объяснимым» [14, с. 20].
Наконец, если бы живое слово�понятие не со�



держало в своей ткани динамических логичес�
ких форм, трудно было бы объяснить, как воз�
можно «поступающее мышление» в смысле
М.М. Бахтина.

Именно эта двуликость понятия, отражаю�
щая единство структуры и функций мышле�
ния, а также единство понятия и возможных
для него мыслительных операций и действий,
делает реальным «вмешательство» обучения в
процесс развития мышления. Введение в ког�
нитивную сферу человека новой реальности
требует, «вызывает к жизни», порождает новые
способы оперирования реальностью, новый
круг возможных типических операций мышле�
ния, адекватных той или иной ступени разви�
тия понятий. Такие операции, как и концепту�
альное содержание, вполне могут быть предметом
обучения. Близкой логикой руководствовался
и В.В. Давыдов. Для него понятие выступало
как форма мыслительной деятельности, по�
средством которой воспроизводится идеализи�
рованный предмет и система его связей, отра�
жающих в своем единстве всеобщность, 
сущность движения материального объекта.
Понятие для В.В. Давыдова – и форма отраже�
ния, и особое мыслительное действие [9, с. 63],
конструкция мышления и форма бытия.

В этом пункте уместно сделать некоторое
биографическое отступление. В.В. Давыдов на�
чиная со студенческих лет был одним из бли�
жайших учеников П.Я. Гальперина и вместе с
ним работал над проблемой формирования ум�
ственных действий и понятий. Между ними ус�
тановились настолько трогательные отноше�
ния, что они иногда даже вместе проводили от�
пуск, где продолжали обсуждение научных
проблем (это было настоящее развивающее
обучение!). В какой�то момент учитель и уче�
ник разошлись даже не столько во взглядах,
сколько в акцентах. Учителя больше интересо�
вали умственные действия, а ученика – поня�
тия в собственном смысле слова, их гносеоло�
гическая сущность, различия между эмпириче�
скими и теоретическими обобщениями и поня�
тиями, продуктивный, творческий характер
понятий. Этому интересу, несомненно, способ�
ствовала дружба с Э.В. Ильенковым и филосо�
фами его круга. Другое дело, что к операцио�
нальной, деятельностной сущности понятия, к
умственным действиям В.В. Давыдов потом
вернулся. Однако он пришел к этому не от эм�
пирических задач обучения, а от бездонных
глубин теоретического обобщения и понятия.

Итак, Л.С. Выготский и В.В. Давыдов каж�
дый по�своему нашли основания для исследо�
вания развития научных понятий. Л.С. Выгот�
ский выдвинул принцип развития в обучении
системе научных знаний, принцип, последова�
тельное проведение которого способствует
преодолению господствующего спонтанно�ре�
активного типа обучения. По его словам, этот
термин обозначает переход от спонтанного ти�
па обучения в раннем детстве к реактивному
типу обучения в школе [3, т. 2, с. 290]. За сло�
вом «спонтанный» он не видел отрицательного
оттенка, а лишь констатировал факт. Что каса�
ется реактивности, то именно ей противостоит
развивающее обучение. (Невольно вспомина�
ется Н.А. Бернштейн, противопоставивший ре�
активной и рефлекторной физиологии физио�
логию активности, которую А.Р. Лурия назвал
психологической физиологией.)

Я пытался показать возможно более отчет�
ливо, чем это сделал В.В. Давыдов, что страте�
гия разработки теории развивающего обучения
была намечена Л.С. Выготским. Это сделано не
в качестве упрека, а для лучшего понимания
(прежде всего мною самим) как оснований тео�
рии, так и ее самой. Я пошел навстречу пожела�
ниям В.В. Давыдова и по крайней мере, освобо�
дил свое изложение «от фундаментальных и
историко�теоретических оснований» [там же,
с. 522] и сосредоточился на конкретных психо�
лого�педагогических данных.

Что же сделал В.В. Давыдов, какой была его
собственная стратегия? Им была поставлена
достаточно претенциозная задача развития те�
оретического мышления у школьников. При
этом он начал свою работу не со студентов ву�
за или старших школьников, что казалось бы
естественным, а с учеников начальной школы
(со старшими школьниками сегодня успешно
работают его ученики и последователи). Для
тех, кого фрустрирует словосочетание «теоре�
тическое мышление и начальная школа», он
сделал подстрочное примечание и допустил ис�
пользование вместо термина «теоретическое
мышление» терминов «разумное мышление»,
«рефлексирующее мышление», «постигающее
мышление» [там же, с. 69]. Вообще, любой из
этих терминов, даже просто термин «мышле�
ние» вполне приемлем, лишь бы под ним не
скрывалось распространившееся сегодня сверх
всякой меры «клиповое мышление» и даже ху�
же того – «клиповое сознание». Теоретичность,
или «надэмпиричность» (термин Л.С. Выгот�

В.П. Зинченко
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ского), – свойство любого подлинного мышле�
ния и даже интеллектуального действия. При�
веду замечательную характеристику разумного
действия, данную А.В. Запорожцем: «Дейст�
вие, бывшее раньше единым, как бы раскалы�
вается на две части – теоретическую и практи�
ческую: осмысление и ее практическое реше�
ние <...> Само осуществление мышления глав�
ным образом сосредоточивается на первом ак�
те интеллектуального действия. Но изменение
мышления и его развитие происходят как раз
на втором акте, ибо понятие, которое здесь воз�
никло или которое было применено, привлече�
но к решению задачи, во�первых, проверяется,
а во�вторых, обогащается, претерпевает изме�
нение» [11, с. 189–190]. Подобная трактовка
интеллектуального действия означает, что его
результат будет если и не теоретическим, то во
всяком случае надэмпирическим. А.В. Запоро�
жец на основании исследований мышления до�
школьников, выполненных еще в 30�е гг. ХХ в.,
заключил, что уже в этом возрасте возникает в
зачатке теоретическая деятельность, оформля�
ется детское рассуждение [там же, с. 197].

Б.М. Теплов, анализировавший практичес�
кий интеллект, не отказывал ему в теоретично�
сти. Да и сам В.В. Давыдов порой достаточно
широко трактует теоретическое мышление:
«Все формы общественного сознания являют�
ся высшим продуктом “организованного мыш�
ления”, соотносимого с понятием теории (в ее
широком смысле) <...> “Организованное мыш�
ление” имеет, на наш взгляд, логику теоретиче�
ского мышления, которая обнаруживается во
всех формах общественного сознания» [9, с. 68].
Дело не в прилагательном «теоретическое», а в
трактовке В.В. Давыдовым этого вида мышле�
ния. Воспроизведем ее. «Этому типу мышле�
ния свойственен анализ как способ выявления
генетически исходной основы некоторого це�
лого. Далее для него характерна рефлексия,
благодаря которой человек постоянно рассмат�
ривает основания своих собственных мысли�
тельных действий и тем самым опосредствует
одно из них другими, раскрывая при этом их
внутренние взаимоотношения. Наконец, теоре�
тическое мышление осуществляется в основ�
ном в плане мысленного эксперимента, для ко�
торого характерно выполнение человеком та�
кого умственного действия, как планирование»
[там же, с. 69]. Анализ, рефлексия, планирова�
ние – необходимые качества разумного мыш�
ления. Вопросы могут возникать относительно

их достаточности и раскрытия. Конечно, име�
ются более детальные, равно как и более обоб�
щенные, характеристики мышления. Кстати, и
по книгам В.В. Давыдова можно составить бо�
лее полный образ как мышления per se, так и
мышления теоретического.

Чтобы удовлетворить придирчивого и тре�
бовательного читателя, приведу синтетичес�
кий и вместе с тем эстетический образ позна�
ния и мышления, принадлежащий И.В. Гёте,
который можно рассматривать и как его авто�
портрет. И.В. Гёте видел в познании и мышле�
нии «бездны чаяния, ясное созерцание данно�
го, математическую глубину, физическую точ�
ность, высоту разума, глубину рассудка, по�
движную стремительность фантазии, радост�
ную любовь к чувственному» (цит. по: [16, 
с. 41]). Попробуем представить себе, что всем
этим богатством И.В. Гёте обязан школьному
обучению, и тут же возникнет вопрос: какой
коллектив педагогов (даже руководимый 
Д.Б. Элькониным и В.В. Давыдовым) смог бы
обеспечить такое обучение и развитие мышле�
ния? Столь же трудно представить себе учено�
го, который взялся бы изучать работу такого
невероятного даже не органа, а органа, оркест�
ра, каким было мышление великого поэта,
мыслителя, ученого.

Чаще всего исследователь выбирает для
изучения какой�либо один из инструментов
мышления, неминуемо утрачивая целое. Учи�
тывая психолого�педагогическую ориентацию
исследований В.В. Давыдова, вопрос о доста�
точности перечисленных свойств поднимать
едва ли целесообразно. Дай бог, чтобы школа
содействовала развитию перечисленных. В.В. Да�
выдов то ли был уверен, что знает когнитив�
ную сферу, то ли сам конструировал перспек�
тиву (зону) ближайшего развития мышления
учащихся, с которыми предстояло работать.
Что касается перспективы более отдаленного
развития, то он, видимо, рассчитывал на их
собственные силы и способности.

Обратимся к раскрытию свойств теоретиче�
ского мышления. Для анализа, понимаемого
как выявление генетически исходной основы
целого, необходимы живые понятия. Романтик
Ф. Шлегель, живший задолго до появления ди�
алектического материализма, характеризовал
их следующим образом: «Каждое понятие
должно быть расчлененным, органическим и
живым, генетическим <...> Оно должно охва�
тить возникновение, развитие и вершину ста�
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новления каждого предмета» (цит. по: [2, 
с. 35]). Говоря словами П.А. Флоренского, оно
должно охватить корни и вертикаль. Спора
нет, анализ генетической основы целого – важ�
нейшее требование к мышлению. Но есть еще и
анализ ставшего, анализ функциональной
структуры некоторого целого. И здесь нужно
признать, что для культурно�исторической
психологии как целого характерен своего рода
«генетический» редукционизм, разделявшийся
В.В. Давыдовым. Конечно, установление кле�
точки, исходной единицы, или основания, раз�
вития целого – это много. Но и структура цело�
го – тоже кое�что!

Следующее свойство – рефлексия. Это важ�
нейшее условие осознания и произвольности
развивающихся высших психических функ�
ций. Осознать – значит овладеть, постоянно
подчеркивал Л.С. Выготский. Вслед за ним
А.Н. Леонтьев заботился о сознательности в
обучении. Рефлексия – важнейшее средство
достижения этого. Однако утверждение о том,
что человек постоянно рассматривает основа�
ния своих мыслительных действий, раскрывая
при этом их взаимоотношения, фактически не�
верно. Достаточно вспомнить высказывание 
К. Гаусса, которому нельзя отказать в теоретич�
ности его мышления: «Решение у меня есть
уже давно, но я еще не знаю, как к нему прий�
ти». Математик оказался далек от раскрытия и
вербализации не только внутренних взаимоот�
ношений мыслительных действий, но и самих
действий, которые привели его к результату.
Но он, видимо, обладал – по В.В. Давыдову –
теоретическим знанием в форме всеобщего
способа действия, а говоря проще – в форме
хватки, приема.

И. Бродский говорил, что рефлексия – это
постскриптум к мысли. Хорошо, если она еще
и прескриптум к действию. Дело в том, что ре�
флексия или рефлексивные акты неоднород�
ны. Уровень фоновой, недоступной сознанию
рефлексивной оценки обстоятельств и собст�
венных возможностей действия в этих обстоя�
тельствах обнаружен даже в элементарных
двигательных актах [5]. Подобные уровни ре�
флексии, несомненно, присутствуют в ткани
мышления (метафора Л.С. Выготского, похо�
жая на метафору Н.А. Бернштейна, говорив�
шего о биодинамической ткани живого движе�
ния). Они присутствуют в ткани любого мыш�
ления, в том числе и такого, которое Г. Гегель
называл «наивным образом мышления», вос�

производящего содержание ощущений и со�
зерцания без внутренней рефлексии [9, с. 60].
Если же под внутренней рефлексией пони�
мать «исследование природы самих понятий»,
то она действительно характерна для специ�
ального вида теоретического мышления, кото�
рое В.В. Давыдов идентифицировал с мышле�
нием диалектическим (о диалектике разговор
будет далее). Впрочем, и сам В.В. Давыдов не
отказывает в рефлексии практическому со�
знанию [9, с. 103]. На ней же, выступающей в
формах оценки и контроля, основывается и
формирование у учащихся учебных действий
и учебной деятельности. Она же, понимаемая
как универсальный способ отношения к соб�
ственной деятельности, выступает одним из
главных результатов такого формирования.
Таким образом, понимание В.В. Давыдовым
рефлексии значительно шире тесного контек�
ста теоретического мышления. Он вводит ее в
сферу нравственного поведения. Последнее
из названных В.В. Давыдовым свойств теоре�
тического мышления – планирование – оста�
вим без комментариев.

Посмотрим на теоретическое мышление в
целом. Выше мы видели, что В.В. Давыдов упо�
требляет этот термин как минимум в трех
смыслах. Первый – как чрезвычайно широкий,
вплоть до всех форм общественного сознания и
«организованного мышления», второй – как
синоним диалектического мышления, третий –
как образ, или модель мышления, которое сле�
дует развивать посредством обучения.

Оставим в стороне расширительную трак�
товку теоретического мышления и рассмотрим
его идентификацию с диалектическим мышле�
нием или диалектической логикой, не слиш�
ком вдаваясь в существо последних. Для этого
нужно их знать как минимум не хуже Э.В. Иль�
енкова и В.В. Давыдова. Хотелось бы лишь об�
ратить внимание на то, что прочтение и пони�
мание ими Г. Гегеля и К. Маркса не единствен�
но возможное. В.Ф. Асмус прочел Г. Гегеля
иначе, чем они, и иначе, чем К. Маркс прочел 
Г. Гегеля. Характеризуя полную логику, Г. Ге�
гель разъясняет: логическое по своей форме
«имеет три стороны: а) абстрактную, или рас�
судочную, б) диалектическую, или отрица�
тельно�разумную, в) спекулятивную, или поло�
жительно�разумную» (цит. по: [1, с. 190]). По
мнению Г. Гегеля, они могут быть отделены
только в рассудочной абстракции. Однако
именно рассудочно�абстрактное мышление ха�
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рактеризовало марксистов�ленинцев, которые
из полной логики выделили ее диалектичес�
кую, или отрицательно�разумную, сторону.
Они назначили диалектику, наряду с булыжни�
ком, орудием пролетариата и единственным
методом познания в науке. Итог последнего –
репрессированная наука – хорошо известен.
Значительно раньше трагические последствия
увлечения революционной диалектикой испы�
тал на себе Ф.М. Достоевский. После несосто�
явшейся казни он написал брату Михаилу:
«Диалектика кончилась, и началась жизнь».
Великий писатель оказался чрезмерно оптими�
стичным – он дважды ошибся: и диалектика не
кончилась, и жизнь не началась. У России свой
путь: она выбрала революционную диалектику,
которую Г.Г. Шпет справедливо назвал нигили�
стической. Эта диалектика догнала Г.Г. Шпета,
Э.В. Ильенкова, досталось от нее и В.В. Давы�
дову. Иное дело, что Э.В. Ильенков и В.В. Да�
выдов в числе очень немногих советских уче�
ных развивали спекулятивную, или положи�
тельно�разумную, сторону диалектической ло�
гики, а В.В. Давыдов идентифицировал ее с те�
оретическим мышлением. Оба они явно недо�
оценивали абстрактно�рассудочную сторону,
хотя Г. Гегель, характеризуя разум, писал: 
«В своей истине разум есть дух». В качестве ду�
ха он выше рассудка и выше разума: «он есть
рассудочный разум и разумный рассудок».

Продолжая эту мысль, можно сказать, что
критика рассудка не должна быть безрассуд�
ной, а критика разума не должна быть неразум�
ной. Рассудок и разум (в двух его формах) едва
ли нужно рассматривать как стадии в развитии
мышления. Они представляют собой необхо�
димые моменты в его осуществлении. Иное де�
ло, что в каждом отдельном случае тот или
иной аспект мышления может доминировать,
вытеснять другие. Метод восхождения от абст�
рактного к конкретному не гарантия истины.
Можно пойти не от того абстрактного и взойти
не к тому конкретному. Даже если идут от того
и приходят к тому, любой полученный резуль�
тат недосказан и пытливая мысль выйдет за его
пределы.

Наконец, никто, даже Г. Гегель, не имеет
монополии на единственно верное понимание
диалектики. Например, М.К. Мамардашвили
предпочитал иметь дело с греческим первооб�
разом диалектики. Он протестовал против аб�
солютно неграмотных рассуждений о сущест�
вовании якобы особой диалектической логи�

ки в отличие от формальной логики [15, с. 35].
Равным образом диалектический материа�
лизм – такая же нелепость, как механистичес�
кий идеализм или, хуже того, меньшевист�
ский идеализм. М.К. Мамардашвили под диа�
лектикой понимал «такое состояние между
противоположными натяжениями, внутри ко�
торого может появиться явление, само не яв�
ляющееся выводимым членом или элементом
какой�либо непрерывной причинной связи
<...> Они возникают в воронке, окруженной
натяжениями противоречий. Вот что греки
называли диалектикой. Внутри – вспыхнет
или не вспыхнет. А если вспыхнет – тогда це�
лостно» [там же]. Вспыхнет или не вспыхнет!
Если вспыхнет, да еще целостно, – это и есть
озарение, интуиция, инсайт, итог созерцания,
продуктивного воображения, напряженной
умственной деятельности.

В.В. Давыдов вообще обошелся без анализа
актов интуиции, инсайта. Их нет, в отличие от
инстинкта, в предметных указателях к его кни�
гам. Он лишь вскользь указал им место в нача�
ле процесса теоретического мышления при за�
рождении содержательной абстракции. И в
конце – при удачном восхождении от абстракт�
ного к конкретному. К. Дункер, наоборот, поме�
стил эти акты в сердцевину мыслительного
процесса. Не мудрствуя лукаво, он дает ему, по
его словам, следующее полное определение:
«Мышление – это процесс, который посредст�
вом инсайта (понимания) приходит к адекват�
ным ответным действиям» [10, с. 79].

Вообще имеется много образов диалектиче�
ского, теоретического, продуктивного, творчес�
кого и других видов мышления, которые 
В.В. Давыдов оставил если и не за пределами
своего внимания, то за пределами своего изло�
жения. Пожалуй, вслед за Л.С. Выготским он
испытывал пристрастие лишь к Ж. Пиаже, в
которого он даже вчитывал элементы диалек�
тической логики. Перед В.В. Давыдовым стоя�
ла другая задача. Ему для ее выполнения нуж�
но было иметь два образа: образ деятельности и
образ мышления. Главным источником их фор�
мирования была философия марксизма�лени�
низма (поставившая Г. Гегеля с ног на голову) и
ее культурная интерпретация небольшим чис�
лом советских философов, прежде всего 
Э.В. Ильенковым и его последователями, а так�
же Б.М. Кедровым, А.С. Арсеньевым, В.С. Биб�
лером и другими. Разумеется, при построении
этих образов он опирался на труды культурных



психологов�марксистов – Л.С. Выготского,
А.Н. Леонтьева и С.Л. Рубинштейна.

В.В. Давыдов ценил и неоднократно ссылал�
ся на отмеченную Г. Гегелем хитрость человече�
ского ума. Она была свойственна и ему, и он
(возможно, невольно) ею воспользовался, со�
здавая теорию и практику развивающего обу�
чения. Теорию учебной деятельности он сделал
метафорой теоретического мышления, а теоре�
тическое мышление – метафорой создаваемой
им практики учебной деятельности. Перенося
смыслы (а иногда и значения) с одной на дру�
гую, он обогащал каждую из них, пока они обе
не стали трудно различимы, пока учебная дея�
тельность по свойственному ей закону преоб�
разования материала не превратилась в реаль�
ную умственную работу, в размышление. Нуж�
но отдать должное его таланту самоограниче�
ния в исследовании. В этом он похож на своего
учителя П.Я. Гальперина. Ему на самом деле
нужна была лишь одна проекция мышления –
деятельностная. Как и учитель, он пренебрег
интуицией, созерцанием. Лишь немногим лас�
ковее он относился к воображению. Л.С. Вы�
готского больше волновала проблема средств
мышления, понимаемого как деятельность:
«Мышление... представляет собой деятель�
ность особого рода, подчиненную собственным
законам» [3, т. 2, с. 282]. После двух, правда,
слабо связанных между собой деятельностной
и интуитивистской концепций мышления,
предложенных А. Бергсоном, и после весьма
прагматичной концепции мышления Дж. Дьюи
деятельностная трактовка, конечно, не была
новостью. К 60�м гг. ХХ в. в нашей стране были
разные варианты деятельностной проекции
мышления, предложенные С.Л. Рубинштей�
ном, Б.М. Тепловым, А.В. Запорожцем, П.Я. Галь�
периным. Энергично занимались продуктив�
ным мышлением Я.А. Пономарев, сотрудни�
чавший с В.В. Давыдовым, и В.Н. Пушкин.

Нужно сказать, что в большинстве деятель�
ностных проекций мышления в той или иной
форме присутствовала интуиция как некото�
рый Х, с которой практику, заботящемуся о
развитии мышления, нечего делать. Как гово�
рилось выше, В.В. Давыдов все же нашел ей
или ее аналогам место по краям процесса, а в серд�
цевину ткани мышления поместил рефлексию,
что само по себе тоже не было новостью. 
В 60–70�е гг. ХХ в. у нас был своего рода «ре�
флексивный бум» – появились публикации
В.А. Лефевра, Г.П. Щедровицкого, И.С. Ладен�

ко, Э.Г. Юдина и других, посвященные рефлек�
сивным процессам. Наконец, подобный пост�
кибернетический бум с программированием и
алгоритмизацией обучения переживался в пе�
дагогике. Психологи Дж. Миллер, Е. Галантер,
К. Прибрам также озаботились планами и
структурами поведения. Проблема состояла не
в планировании, а в том, что планировать.

Итак, В.В. Давыдов ограничился тем, что
включил в свой образ теоретического мышле�
ния минимум его свойств: анализ, рефлексию,
планирование (почему�то стоящее на послед�
нем месте). Зато все они были подлинно 
деятельностными, т. е. подлежащими операци�
онализации, формами которой стали сотрудни�
чество, партнерство, коллективно�распреде�
ленная деятельность, диалог, дискурсивная
практика, создавшие ситуацию сочувственного
взаимопонимания. Как бы ни назывались эти
формы, их целью было вовлечение (и науче�
ние) учащихся в работу с понятиями как важ�
нейшую разновидность мышления, или мысле�
деятельности (В.В. Давыдов воздерживался от
использования последнего термина, который
был популярен в научной школе нашего с ним
друга — Г.П. Щедровицкого). Парадоксально, что
успех системы развивающего образования был
достигнут ценой отказа от тайны мышления, с
которой не смогла совладать ни философия, ни
логика, ни наука. И тем не менее В.В. Давыдов
сделал невозможное возможным. Не поняв чу�
до мышления, он начал его творить. Трезво
оценив практику спонтанно�реактивного обу�
чения, он оставил попытки связать ее каким�
либо внешним способом с развитием мышле�
ния и просто отбросил. В.В. Давыдов совмест�
но и под прикрытием авторитета закаленного
на разных, в том числе и научных, фронтах 
Д.Б. Эльконина начал замену спонтанно�реак�
тивного обучения на теоретико�рефлексивное.

Предметом обучения стало образование по�
нятий в их развитии, как сказал бы Л.С. Выгот�
ский, в их каузально�динамической обуслов�
ленности. Работа над анализом развивающего�
ся понятия протекала в сотрудничестве уча�
щихся с педагогом и друг с другом. В ходе та�
кой работы учащимся открывалось движение
значений и смыслов, т. е. жизнь понятий, а не
их номинальные значения. Рефлексия собст�
венных действий «не утекала» к педагогу, не
напоминала задержанную обратную связь, ког�
да ученик, получивший положительную или
отрицательную оценку, не мог сообразить, за
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что она поставлена. Обучение состояло в том,
что, так сказать, взаимнорефлексивное сотруд�
ничество (дискуссия) учащегося с педагогом и
сверстниками открывало им способы мысли�
тельной деятельности, способы усвоения и ис�
пользования понятий. При такой стратегии не
создавалось разрывов (пропасти) между зна�
нием и действием. Что касается планирования,
то это – необходимое условие любой осмыс�
ленной деятельности (кажется, лишь кроме де�
ятельности Творца: «И увидел Бог, что это хо�
рошо»).

Замена спонтанно�реактивного (Л.С. Вы�
готский) или объяснительно�иллюстративного
(И.Я. Лернер) обучения на теоретико�рефлек�
сивное (о последнем термине надо еще поду�
мать) – это нечто существенно большее, чем 
замена рефлекторной дуги рефлекторным
кольцом, произведенная в свое время Н.А. Берн�
штейном. Сегодня появились основания гово�
рить о рефлексивном кольце (похожем на мик�
рорефлексию В.В. Давыдова), более того – 
о серии рефлексивных колец, образующихся
по ходу формирования предметного действия. 
А если вспомнить, что последнее, в соответст�
вии с логикой И.М. Сеченова, Ч. Шеррингтона,
С.Л. Рубинштейна и других, разделявшейся
В.В. Давыдовым, является исходной единицей,
клеточкой развития всей психики, то подобная
стратегия проектирования и организации раз�
вивающего обучения не должна воспринимать�
ся как неожиданная. Напротив, для В.В. Давы�
дова было естественно использовать версию
происхождения и развития психики, например
лаконично выраженную А. Валлоном: «От дей�
ствия к мысли» в качестве если не модели, то
образца для теории и практики обучения.
Можно сказать, что построенное по этому об�
разцу развивающее обучение – это умное обу�
чение и, соответственно, учебная деятельность
выступает как умственная деятельность, а ког�
да ее предметом становятся развивающиеся
понятия, то как теоретическая деятельность.
Следовательно, развитие мышления, пусть не
во всей своей полноте, выступает прямым, а не
побочным продуктом обучения, которое стано�
вится уже не моментом, а формой развития
мышления.

Не буду даже пытаться описывать или рефе�
рировать работы сотрудников школы Элько�
нина – Давыдова, посвященные развитию тео�
рии и практики учебной деятельности. Они
широко известны. Скажу лишь, что сам 

В.В. Давыдов вторгался в то, что называется
общей психологической теорией деятельности,
вносил в нее коррективы, уточнения, по мере
сил усовершенствовал ее и старался обогащать
ее объяснительный и предсказательный потен�
циал. Здесь была вполне уместна и его фило�
софская компетентность.

Вернемся еще раз к цитированному выше
«Заключению» к последней книге В.В. Давы�
дова. Автор пишет: «Сейчас... научный “инст�
рументарий” в основном разработан и с его по�
мощью можно определять глобальный разви�
вающий эффект осуществления школьниками
учебной деятельности и составляющих ее учеб�
ных действий с функционированием и разви�
тием указанных мыслительных действий» [9, 
с. 520]. Далее он в качестве перспективы наме�
чает разработку «такой сложной проблемы, как
внутренняя взаимосвязь развития теоретичес�
кого мышления и формирования учебных дей�
ствий» [9, с. 521]. По этому поводу позволю се�
бе заметить, что иногда полученный результат
оказывается больше того, кто его получил. Гло�
бальный результат уже получен, и внутренняя
взаимосвязь тоже установлена. Созданный
кентавр теоретико�рефлексивного обучения
формирует (не побоюсь этого слова) готов�
ность к мысли, что, на мой взгляд, важнее фор�
мирования отдельных умственных действий.
Психологии достаточно хорошо известны со�
стояния готовности (установки), будь то пер�
цептивная готовность или готовность к действию.
К сожалению, готовность к мысли – качество,
которое не так часто встречается, особенно за
пределами детского возраста. Оно начинает по�
давляться реактивной системой образования
уже в начальной школе, хотя все еще продол�
жает находиться и в благоприятном сензитив�
ном периоде развития, и в перспективе его уси�
ления. Предельной формой готовности разви�
тия является «неудовлетворенный голод мыс�
ли» (О. Мандельштам), стоящий в одном ря�
ду с «духовной жаждою». Слишком часто
вместо готовности к мысли встречаются го�
товность к вере, к неверию, к скепсису, а то и
банальная умственная лень, или «суета сует и
томление духа».

Следует особо подчеркнуть: система разви�
вающего обучения Эльконина – Давыдова не
подавляет, а развивает детскую готовность к
мысли и на ее базе формирует готовность мыс�
лить понятиями (а не жить по понятиям). Этот
глобальный результат, как и многое другое,



был предугадан Л.С. Выготским (читатель, ви�
димо, заметил, что я, ссылаясь на него, как бы
проверяю В.В. Давыдова). Итак, Л.С. Выгот�
ский, размышляя о возможных вариантах опо�
ры обучения на свою метафору «семантическо�
го глобуса», писал: «...всякое понятие, изолиро�
ванно возникающее в сознании, образует как
бы группу готовностей, группу предрасполо�
жений к определенным движениям мысли. В
сознании поэтому всякое понятие представле�
но как фигура на фоне соответствующих ему
отношений общности. Мы выбираем из этого
фона нужный для нашей мысли путь движе�
ния. Поэтому мера общности с функциональ�
ной стороны определяет всю совокупность воз�
можных операций мысли с данным понятием»
[3, т. 2, с. 275], а также «чувство смысловой
инициативности» (М.М. Бахтин) и увеличива�
ет «размах культурных ассоциаций» (И. Брод�
ский). Об источнике готовности к мысли точно
писал Г.Г. Шпет: «Понятие, как результат, в
своей концептивной форме только потому и
определяется свободно от противоречия, что
оно момент, покой, но противоречие в нем есть,
заключено в нем имплицитно, как его потенци�
альная энергия» [18, с. 151–152]. Такая энергия
познания, равно как и энергия заблуждения,
питает готовность к мысли.

По ходу работы над настоящим текстом я
поделился своей версией о «глобальном ре�
зультате» с одним из самых опытных и творче�
ских участников разработки теории и практи�
ки развивающего обучения – с Г.А. Цукерман.
К моей радости, она не только меня поддержа�
ла, но и добавила, что готовность к мысли
включает в свой состав три важнейшие уста�
новки, которые формируются у учащихся: 
1) установку на поиск общего способа реше�
ния, 2) установку на понимание, 3) установку
на выявление оснований того или иного заклю�
чения, вывода и требование их доказательнос�
ти. Если это еще не теоретическое мышление,
то необходимые и, на мой взгляд, достаточные
условия его развития. Уверенность в этом мне
придает приводимое В.Ф. Асмусом высказыва�
ние Ж.�Ж. Руссо. «Человек не легко начинает
думать, но, однажды начав, уже не останавли�
вается», – пишет В.Ф. Асмус и далее цитирует
Ж.�Ж. Руссо: «…кто думал, тот всегда будет ду�
мать, и ум, раз попробовавший мыслить, не мо�
жет остаться в покое» (цит. по: [1, с. 124]). Как
говорится, лиха беда начало! Было и начало,
была и радость, была и беда, которую многие

еще помнят и о которой я писал в год кончины
В.В. Давыдова [13] и позднее [12].

В заключение скажу о своем видении пер�
спективы дальнейшей работы над развитием
мышления, будь оно теоретическим или ка�
ким�либо другим. Готовность мыслить поняти�
ями – это, конечно, очень много и приближает
к своего рода императиву А.Ф. Лосева – мыс�
лить только чистой мыслью, а не ощущать, 
т. е. мыслить посредством очищенной от эмпи�
рии мыслью. Может быть, это и идеал В.В. Да�
выдова – предельная форма развития теорети�
ческого мышления, в которой схватывается
всеобщее, особенное и единичное. Чтобы к не�
му прийти, нужно постепенно расширять дея�
тельностную проекцию теоретического мыш�
ления, включая в нее другие деятельностные
компоненты, другие средства мышления. 
В конце концов для мышления (а не для дея�
тельности и поведения!) все средства хороши.
Не следовало бы пренебрегать и, так сказать,
внедеятельностными компонентами, такими,
как интуиция, созерцание, которое, согласно
И.Г. Фихте, – синоним деятельности. Развитие
созерцательности не менее увлекательная 
(и полезная) задача, чем развитие воображе�
ния, мышления, деятельности. Так или иначе,
но для дальнейшего развития теоретико�ре�
флексивного обучения необходим более пол�
ный образ мышления, на основе которого мож�
но будет обогатить как понятие учебной дея�
тельности, так и ее практику.

Вместо послесловия

В конце 50�х – начале 60�х гг. ХХ в. совет�
ские философы, психологи и педагоги не толь�
ко провозгласили: школа должна учить мыс�
лить, но и начали создавать мыслящие школы.
Они были названы школами развивающего
обучения. Временами это движение встречало
противодействие, временами – государствен�
ную поддержку. Сегодня и то и другое смени�
лось глухим равнодушием, хотя энтузиасты –
ученые и педагоги – продолжают работать. Од�
нако невозможно далее не признавать очевид�
ное: мы из лидеров образования и науки об об�
разовании стали аутсайдерами. Поучительно,
что стратегия Сингапура – лидера по качеству
математических и естественнонаучных знаний
у своих граждан (что зафиксировано Между�
народными программами оценки качества об�
разования в странах – TIMSS) – состоит в объ�

В.П. Зинченко
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единении мировых информационных и комму�
никационных технологий с концепцией «мыс�
лящих школ и обучающейся нации». А страте�
гия Южной Кореи – одного из лидеров по ка�
честву знаний и умений школьника (в соответ�
ствии с программой PISA) и лидера по
«Школьной линейке» (UNICEF) – заключает�
ся в гармоничном развитии личности и творче�

ском созидании, нацеленных на «образование
корейцев как лидеров XXI в.».

Не напоминают ли эти стратегии стратегию
культурно�исторической психологии Л.С. Вы�
готского и стратегию теории и практики разви�
вающего обучения Эльконина – Давыдова? И не
наводит ли это на грустные размышления о судь�
бах российского образования и судьбах России?
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Analyzing the final work by V.V. Davuydiv, “Theory of developmental teaching”, V.P. Zinchenko rises
questions about the content of developmental teaching. The contradiction within this term, mentioned
by Vygotsky and Davydov, is considered more thoroughly: the learning activity is formed, but thinking
develops. V.V. Davydov took direction from the activity projection of theoretical thinking and made it
the subject matter of learning activity. Thus he found the way of forming readiness for conceptual think�
ing in schoolchildren, as well as for using several most important components of theoretical thinking:
analysis, reflection, planning.  The system of developmental teaching, elaborated by El’konin & Davydov
does not supress, but promotes the child’s readiness for thinking, and upon this foundation forms readi�
ness for conceptual thinking. Within the consciousness, each concept is presented as a figure against the
background of corresponding relations of commonality. We choose from this background a pathway
which is appropriate for the movement of our thought. Thus the level of commonality functionally deter�
mines all the totality of possible thinking operations with a given concept.

Keywords: teaching, learning, spontaneous�reactive, explanatory, theoretical�reflective, learning
activity, theoretical thinking, dialectic, reflection, reasoning mind, mindful reason.
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31 августа исполнилось бы 75 лет со дня
рождения В.В. Давыдова, замечательно�

го отечественного ученого, основателя новой
научной школы в психологии. Идеи этой науч�
ной школы отражены в фундаментальных тру�
дах самого Василия Васильевича, многочис�
ленных работах его учеников и последовате�
лей. Сегодня одних только отдельных изданий
(монографий, учебников, методических посо�
бий, сборников) насчитывается уже около
двухсот. Статей накопилось необозримое мно�
жество, их число продолжает расти и с трудом
поддается счету.

Бесспорным представляется также тот факт,
что существующая научная школа В.В. Давы�
дова – это действующее, гармонично развива�
ющееся творческое сообщество исследовате�
лей, незримо связанных между собой идеями,

мыслями, глубокими размышлениями своего
учителя. В основе эти идеи были сформулиро�
ваны им в фундаментальных трудах «Виды
обобщения в обучении» [13], «Проблемы раз�
вивающего обучения» [14], «Теория развиваю�
щего обучения» [15]. Эти работы вышли при
жизни Василия Васильевича и поэтому могут
рассматриваться как первоисточники в опреде�
лении рамок его научной школы и оценке ре�
ального состояния ее развития.

Хорошо известно, что научная школа Давы�
дова создавалась не на пустом месте. Можно
определенно сказать, что ее теоретическим
фундаментом является деятельностный подход
к изучению высших психических функций и
культурно�историческая психология Л.С. Вы�
готского, А.Н. Леонтьева, А.Р. Лурия, А.В. Запо�
рожца, П.Я. Гальперина, Д.Б. Эльконина. Имен�
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ректор Московского городского психолого�педагогического университета, 
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В статье представлены этапы научной биографии выдающегося отечественного психолога 
В.В. Давыдова – блестящего руководителя большого научного коллектива, директора Психологи�
ческого института РАО. В содержательном плане фундамент научной школы В.В. Давыдова со�
ставляют три главных направления исследований и разработок, три «кита», определяющих ее тео�
ретические, научно�методические и дидактические границы: теория содержательного обобщения и
образования понятий, психологическая теория учебной деятельности и собственно система разви�
вающего обучения (РО). В статье дается краткая характеристика результатов деятельности науч�
ного коллектива, руководимого В.В. Давыдовым. Показано, что для оценки эффективности учеб�
ной деятельности под руководством В.В. Давыдова были разработаны системы диагностики теоре�
тического мышления и развития основных его структурных компонентов (анализ, планирование,
рефлексия, системность мышления) на различном предметном материале. Также были созданы
критерии, позволяющие оценивать уровни сформированности учебной деятельности учащихся в
целом и по отдельным ее компонентам. 

Научная школа В.В. Давыдова – живой, постоянно развивающийся организм. Учениками и по�
следователями В.В. Давыдова проводятся экспериментальные исследования, реализующие его идеи. 

В статье проанализированы философские, общеметодологические и психологические основа�
ния школы В.В. Давыдова. Раскрывается содержание полемики В.В. Давыдова с Л.С. Выготским о
механизмах теоретического обобщения. Позиция В.В. Давыдова иллюстрируется обширным экс�
периментальным материалом.

Ключевые слова: В.В. Давыдов, содержание обучения, психическое развитие, деятельность,
предметное действие, обобщение.



но в этих научных рамках В.В. Давыдов закла�
дывал в основание своей научной школы важ�
нейшую идею (принцип) единства обучения и
психического развития. Неоценимый вклад са�
мого В.В. Давыдова в развитие этой идеи за�
ключается в том, что мерой такого единства ста�
ла для него установка на изучение содержания
обучения при решении психолого�педагогичес�
ких проблем образования. По мысли В.В. Давы�
дова, неправомерно говорить ни об обучении,
ни о развитии вообще. По существу, именно со�
держание обучения является основанием и ус�
ловием правильного развития. Соответствую�
щее содержание должно быть при этом специ�
ально выделено и определено.

Согласно В.В. Давыдову, в психолого�педа�
гогическом исследовании должны быть внут�
ренне связаны логико�предметный и логико�
психологический анализ содержания и методов
обучения, подход к возрастным возможностям
детей как к феномену, который не является дан�
ным или заданным, а есть то, что еще только
раскрывается и складывается (образуется) 
в процессе формирующего эксперимента. 
В.В. Давыдов считал недопустимым произволь�
но определять параметры психического разви�
тия детей. Он изначально признавал необходи�
мость соотнесения этих параметров с целост�
ным образом человека, границы которого зада�
ются традицией философии, науки, культуры
искусства, историческими перспективами раз�
вития общества в целом. Последнее справедли�
во относилось В.В. Давыдовым и к концепту�
альным взглядам на систему образования 
(которое именно в этом контексте рассматрива�
лось как развивающееся и/или развивающее),
и к проектированию отдельных учебных пред�
метов, и к исследованию природы учения�обу�
чения, и уж тем более к определению критери�
ев психического развития детей.

Научно�исследовательская работа В.В. Да�
выдова началась в 1953 г., когда он стал аспи�
рантом кафедры психологии МГУ им. М.В. Ло�
моносова. В своей кандидатской диссертации,
защищенной в мае 1958 г. на философском фа�
культете МГУ под руководством П.Я. Гальпе�
рина, он уже в то время собрал важные в науч�
ном отношении материалы, характеризующие
основные этапы формирования умственных
действий у ребенка (на примере формирования
счета и понятия числа у дошкольников). В пе�

риод 1957–1960 гг. в опоре на эти данные он
опубликовал ряд статей, посвященных пробле�
мам поэтапного формирования умственных
действий и понятий у человека.

С 1959 г. развертывается деятельность В.В.
Давыдова в Лаборатории психологии детей
младшего школьного возраста Института об�
щей и педагогической психологии АПН
СССР*. С этого времени начинается его твор�
ческое сотрудничество с Д.Б. Элькониным,
вместе с которым разрабатывались принципы
моделирующего эксперимента, направленного
на активное формирование определенных ка�
честв мыслительной деятельности у школьни�
ков. Ими было создано уникальное для того
времени образовательное учреждение – экспе�
риментальная московская школа № 91 АПН
СССР, на базе которой В.В. Давыдов вместе с
возглавлявшимся им с 1962 г. коллективом ла�
боратории провел фундаментальные исследо�
вания по выявлению действительных возраст�
ных особенностей и возможностей мышления
младших школьников, по изучению законо�
мерностей формирования их учебной деятель�
ности, по раскрытию логико�психологических
предпосылок построения учебных предметов.
Вскоре полученные результаты были опубли�
кованы в сборниках научных трудов лаборато�
рии, в многочисленных статьях и материалах.

Комплекс выполненных в этот период работ
можно считать началом формирования науч�
ной школы В.В. Давыдова. Главным на этом ее
этапе стал установленный в исследовании
факт существования более широких познава�
тельных возможностей младших школьников,
чем это предполагалось ранее. Эти важные дан�
ные требовали неформального отношения к
ним специалистов и были с одобрением встре�
чены педагогической общественностью. Не
случайно ведущие работники педагогической
науки и народного образования указывали на
существенное значение проводимых исследо�
ваний для школьной практики. Полученные
результаты при всей их неоднозначности, нео�
жиданности, острой критике вплотную подво�
дили психолого�педагогическую науку к прин�
ципиально новым подходам к пониманию це�
лей, задач и содержания образования.

Постепенно и уверенно опыт исследований
В.В. Давыдова распространялся на ряд других
учреждений. Под общим руководством Д.Б. Эль�
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КУЛЬТУРНО	ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2/2005

19

конина и В.В. Давыдова начинают проводить�
ся исследования проблем психологической
структуры учебной деятельности школьников
на базе школ № 11 Тулы, № 17 Харькова, № 76
Душанбе, средней сельской школы поселка
Нудоль Московской области совместно с кол�
лективами кафедр психологии и специализи�
рованных лабораторий Тульского педагогичес�
кого института, Харьковского и Таджикского
университетов, Харьковского педагогического
института. Результаты этих исследований
имели важное значение для повышения каче�
ства школьного обучения, в первую очередь
обоснования эффективности путей умствен�
ного развития детей в процессе обучения.
Впоследствии этот опыт охватил многие реги�
оны России, а в настоящее время каждый реги�
он в той или иной степени ориентирован на
подход В.В. Давыдова к организации учебного
процесса.

В 1970 г. в своей докторской диссертации, а
затем в опубликованной на ее основе книге
«Виды обобщения в обучении» (1972) В.В. Да�
выдов дал развернутое теоретическое обосно�
вание экспериментальных исследований свое�
го коллектива. Здесь он впервые всесторонне
раскрыл и представил экспериментальное под�
тверждение положения о том, что традицион�
ная система начального обучения имеет весьма
устарелые логико�психологические основания,
связанные с эмпирической теорией мышления.
Согласно этим теоретическим взглядам и ре�
зультатам исследования, подлинное совершен�
ствование системы школьного преподавания
предполагает, в частности, другие логико�пси�
хологические предпосылки, а именно те, кото�
рые связаны с диалектико�материалистичес�
ким пониманием процессов мышления, прежде
всего процесса обобщения учебного материала.
В тот период В.В. Давыдов последовательно
развивал оригинальную теорию взаимосвязи
полноценной учебной деятельности с процес�
сами построения у школьников в обучении со�
держательных абстракций и обобщений. В на�
стоящее время именно она оказывает значи�
тельное влияние на психологическое обоснова�
ние содержания и методов организации учеб�
ного процесса, на его совершенствование и раз�
витие в целом.

Важнейший период развития научной
школы В.В. Давыдова связан с его деятельно�
стью директора Института общей и педагоги�
ческой психологии АПН СССР (1973–1983,

1991–1992), а затем и вице�президента Россий�
ской академии образования (1989–1991). При�
мечательно, что на пост директора института
В.В. Давыдов пришел, уже будучи сформиро�
вавшимся ученым, пройдя все ступени и этапы
внутриинститутской жизни, академической
борьбы, имея твердую гражданскую позицию,
но, самое главное, имея верных учеников, гото�
вых работать в области педагогических наук и в
системе образования. Понимая необходимость
в существенных преобразованиях традицион�
ной системы обучения, он, став директором ин�
ститута, отдавал много сил укреплению своей
научной школы, проведению в жизнь главного
положения своей теории – положения о необ�
ходимости разработки нового содержания и ме�
тодов образования, обеспечивающих полноцен�
ное развитие мышления школьников.

Сегодня очевидно, что во многом именно
благодаря личной и государственной ответст�
венности В.В. Давыдова, вопреки многим труд�
ностям, через которые пришлось пройти само�
му Василию Васильевичу, система обучения
Эльконина – Давыдова еще при его жизни по�
лучила государственное признание. Она стала
одной из государственных образовательных
систем обучения, ей был присвоен статус госу�
дарственной экспериментальной системы, а
цикл работ по ее созданию получил высшее
признание в области образования – Премию
Президента РФ в области образования (1996).

В содержательном плане фундамент науч�
ной школы В.В. Давыдова составляют три
главных направления исследований и разрабо�
ток, условно говоря, три «кита», определяю�
щих ее теоретические, научно�методические и
дидактические границы: теория содержатель�
ного обобщения и образования понятий, психо�
логическая теория учебной деятельности и соб�
ственно система развивающего обучения (РО).
Каждое из этих научных направлений пред�
ставляет самостоятельную область знания, но,
по существу, именно в их единстве раскрывает�
ся подлинная глубина мысли В.В. Давыдова
как основателя оригинальной научной школы.

I. Теория содержательного обобщения и об�
разования понятий является ядром научной
школы В.В. Давыдова. Содержательное обоб�
щение – это, согласно В.В. Давыдову, способ
мысли, главная характеристика мысли о пред�
мете. Мысль, которая строится на основе обоб�
щения содержательного типа, выделяет в
предмете существенное исходное отношение,



которое определяет стороны и свойства этого
предмета, образующие его сущность. Способ
мышления может быть другим, мысль может
работать вовсе не с существенными свойства�
ми или признаками объекта. Но это будет уже
другая мысль, другой способ мысли. В первом
случае способ мысли соответствует особеннос�
тям теоретического мышления, в другом – эм�
пирического.

Различие теоретического и эмпирического
мышления в научной школе В.В. Давыдова яв�
ляется фундаментальным. Его обоснованию
посвящены замечательные страницы трудов
Василия Васильевича. Будучи блестящим фи�
лософом, представителем лучших традиций
диалектической логики, философии и теории
познания, сам В.В. Давыдов дает исчерпываю�
ще глубокий анализ особенностей обоих типов
мышления. Без понимания этих, по существу,
философских текстов, раскрывающих особен�
ности теоретического и эмпирического мышле�
ния, внутреннюю суть теоретического обобще�
ния и содержательной абстракции, едва ли
можно правильно понять собственные теоре�
тические рассуждения В.В. Давыдова о приро�
де обучения и развития детей, тем более пра�
вильно разрабатывать соответствующие учеб�
ные предметы или даже преподавать их.

Нельзя без восхищения изучать теорию
В.В. Давыдова, где почти в математически точ�
ных формулах определяются основные зако�
номерности образования научных, теоретичес�
ких понятий. Эти формулы характеризуют
принципиальное различие природы теорети�
ческого и эмпирического знания. Еще раз,
вслед за В.В. Давыдовым, вспомним, в чем со�
стоит это различие*.

! Эмпирическое знание вырабатывается при
сравнении предметов и представлений о них, что
позволяет выделить в них одинаковые, общие
свойства. Теоретическое знание возникает на ос�
нове анализа роли и функции некоторого отно�
шения вещей внутри расчлененной системы.

! Сравнение выделяет формально общее
свойство, знание которого позволяет относить
отдельные предметы к определенному фор�
мальному классу независимо от того, связаны
ли эти предметы между собой. Путем анализа
отыскивается такое реальное и особенное отно�
шение вещей, которое вместе с тем служит ге�

нетической основой всех других проявлений
системы; это отношение выступает как всеоб�
щая форма или сущность мысленно воспроиз�
водимого целого.

! Эмпирическое знание, в основе которого
лежит наблюдение, отражает лишь внешние
свойства предметов и поэтому полностью опи�
рается на наглядные представления. Теорети�
ческое знание, возникающее на основе преобра�
зования предметов, отражает их внутренние
отношения и связи. При воспроизведении
предмета в форме теоретического знания мыш�
ление выходит за пределы чувственных пред�
ставлений.

! Формально общее свойство выделяется
как рядоположенное с частными свойствами
предметов. В теоретическом знании фиксиру�
ется связь реально общего отношения с его раз�
личными проявлениями, связь общего с част�
ным.

! Конкретизация эмпирического знания со�
стоит в подборе иллюстраций, примеров, вхо�
дящих в соответствующий формально выде�
ленный класс. Конкретизация теоретического
знания требует его превращения в развитую те�
орию путем выведения и объяснения частных
проявлений системы из всеобщего основания.

! Необходимым средством фиксации эмпи�
рического знания является слово�термин. Тео�
ретическое знание выражается прежде всего в
способах умственной деятельности, а затем
уже в различных знаково�символических сис�
темах, в частности средствами искусственного
и естественного языка (теоретическое понятие
может уже существовать как способ выведения
единичного из всеобщего, но еще не иметь тер�
минологического оформления).

II. Психологическая теория учебной дея�
тельности – это теория собственно учебной де�
ятельности. Согласно В.В. Давыдову, учебная
деятельность является одним из основных ви�
дов деятельности человека (наряду с трудом и
игрой). Однако, в отличие от других видов дея�
тельности, учебная деятельность направлена
на овладение человеком обобщенными спосо�
бами предметных и познавательных действий,
обобщенных теоретических знаний.

Сущность учебной деятельности заключает�
ся в решении учебных задач, отличие которых
от других решаемых человеком задач опреде�
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* Как известно, в своих исследованиях В.В. Давыдов особо опирался на работы А.С. Арсеньева, В.С. Библера, Б.М. Кедрова [2], 
Э.В. Ильенкова [28], других ученых, изучавших логику развивающегося понятия.
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ляется тем, что их цель и результат состоят в
изменении самого субъекта, заключающемся в
овладении им обобщенными способами дейст�
вия (Д.Б. Эльконин [58]). Решение отдельной
учебной задачи определяет целостный акт
учебной деятельности, характеризует ее «стро�
ительную единицу». Согласно В.В. Давыдову,
поставить учебную задачу – значит ввести уча�
щихся в ситуацию, требующую ориентации на
содержательно общий способ ее решения во
всех ее возможных частных и конкретных ва�
риантах условий.

Основным компонентом учебной деятель�
ности, обеспечивающим решение учебной за�
дачи, является учебное действие. Учебные дей�
ствия образуют целостную систему в учебной
деятельности. При усвоении научных понятий
центральное место в ней занимают особые пре�
образования предмета, направленные на выяв�
ление в нем отношений, которые составляют
содержание понятия и последующее построе�
ние соответствующей предметной или знако�
вой модели, фиксирующей это отношение и
позволяющей изучать его свойства в «чистом
виде». Особым видом учебного действия явля�
ется действие контроля, предметом которого
выступает не сам по себе результат деятельнос�
ти, а способ его получения. С контролем тесно
связано действие оценки. Ее функция состоит
в фиксации соответствия фактического ре�
зультата учебной деятельности ее конечной це�
ли [18–20, 24, 47].

Первоначально в исследованиях структуры
и закономерностей формирования учебной
деятельности главное внимание уделялось
изучению особенностей постановки и реше�
ния школьниками учебных задач и выполне�
нию ими учебных действий. Классическими в
этом плане стали работы Л.И. Айдаровой, 
К.В. Бардина, Л.В. Берцфаи, А.К. Марковой,
Г.Г. Микулиной, самого В.В. Давыдова. Имен�
но в этих работах шаг за шагом отрабатыва�
лись методы формирующего эксперимента,
создавалась экспериментальная психология
учебной деятельности ребенка�школьника, за�
кладывались новые принципы построения
учебных предметов. Впоследствии эти работы
стали базовыми образцами при разработке
учебных предметов и учебных программ, ори�
ентированных на целенаправленное форми�
рование полноценной учебной деятельности,
а в итоге – на развитие основ теоретического
мышления детей в обучении.

III. Система развивающего обучения (РО) –
это наиболее интенсивно формирующееся
прикладное направление исследований и раз�
работок в научной школе В.В. Давыдова. В об�
разовании это направление получило оформ�
ление как дидактическая система Эльконина –
Давыдова. Она включает:

! курс математики, который продолжают
разрабатывать непосредственные ученики и
сотрудники В.В. Давыдова (С.Ф. Горбов, 
Г.Г. Микулина, О.В. Савельева, Н.Л. Табачни�
кова). В нем наиболее полно воплощены идеи
содержательного обобщения в практике обу�
чения. В основе этого курса лежит конкрети�
зация абстрактных представлений об отноше�
нии величин [16, 34]. (В близком направле�
нии, но более приближенном к традиционной
методике построения математики работает
Э.И. Александрова);

!курс «Родной язык», разработанный В.В. Реп�
киным и его коллективом, являющийся также
ключевым элементом системы развивающего
обучения. Сам В.В. Репкин по праву может
считаться одним из соавторов психологичес�
кой теории учебной деятельности, прежде все�
го применительно к обучению родному языку
[48]. Идея содержательного обобщения, со�
ставляющая стержень научной школы В.В. Да�
выдова, представлена здесь через воспроизве�
дение в обучении истории правописания на ос�
нове анализа логики преобразования исходной
морфемы слова. В несколько ином, но идейно
близком направлении работает и Л.И. Айдаро�
ва. В ее оригинальном курсе специально разра�
батываются разнообразные модельные средст�
ва обучения правописанию в русском языке,
благодаря чему смыслы и значения слов стано�
вятся предметом работы самих школьников;

! курс «Изобразительное искусство и худо�
жественный труд», разработанный Ю.А. По�
луяновым [42, 43]. Теория содержательного
обобщения представлена в нем через введение
детей в способы создания образов в изобрази�
тельном искусстве на основе выработанных в
истории художественной практики принципов
композиции, ритма, симметрии как выражения
меры отношения людей к действительности на
основе чувства красоты;

! курс «Литература как предмет эстетиче�
ского цикла» Г.Н. Кудиной и З.Н. Новлянской,
созданный с целью развития у детей основ эс�
тетического сознания на материале литерату�
ры [31, 36]. При построении данного курса ав�



торы воспроизводят общую деятельностную
основу обучения и развития детей, характер�
ную для системы Эльконина – Давыдова;

! курс «Естествознание» Е.В. Чудиновой и
Е.Н. Букваревой, основанный на элементах на�
учного наблюдения и эксперимента. В нем
предпринята попытка расширить толкование
логики восхождения от абстрактного к кон�
кретному через включение в содержание обу�
чения общих способов научного исследования
[56];

! курс «Философия для детей», созданный
А.А. Марголисом, С.Д. Ковалевым, М.В. Теле�
гиным и другими. Этот курс разрабатывался по
инициативе В.В. Давыдова после его встречи с
известным американским философом и психо�
логом М. Липманом. В.В. Давыдов увидел в
сходном курсе американского ученого общ�
ность целей с развивающим обучением и осно�
вы деятельностного подхода в построении
учебной работы школьников. В настоящее вре�
мя этот курс существенно переработан и явля�
ется вполне самостоятельным учебным пред�
метом, который с успехом входит в современ�
ную школу.

Органической частью системы РО выступа�
ет система диагностики теоретического мыш�
ления и развития основных его структурных
компонентов. Методы диагностики таких ком�
понентов теоретического мышления, как ана�
лиз, планирование, рефлексия (А.З. Зак, 
Е.И. Исаев, В.Х. Магкаев, А.М. Медведев, 
П.Г. Нежнов, Я.А. Пономарев, В.Н. Пушкин и
другие), системности мышления (В.В. Рубцов,
Н.И. Поливанова, И.В. Ривина, В.К. Мульда�
ров), достаточно хорошо отработаны и стали
составной частью самой системы РО.

Существенно продвинулись разработки ме�
тодов диагностики в системе конкретных учеб�
ных предметов. Методы диагностики теорети�
ческого мышления на математическом матери�
але (Р.А. Атаханов, Г.Г. Микулина, О.В. Савель�
ева, В.Л. Соколов [3, 34]), диагностики общего
и художественного развития детей по их ри�
сункам (Ю.А. Полуянов [44]), диагностики
развития читательской деятельности школьни�
ков (Г.Н. Кудина, З.Н. Новлянская [31]), пред�
метной диагностики основ теоретического мы�
шления школьников и экспертизы учебного
процесса (В.А. Гуружапов [10, 11]), диагности�
ки естественнонаучного мышления как формы
теоретического мышления (Г.А. Берулава, 
Е.В. Чудинова [57]), а также педагогической

диагностики учебного процесса в развиваю�
щем обучении (А.Б. Воронцов [6]) в системе
РО входят в соответствующие учебные пред�
меты. Их применение позволяет правильно
оценивать результаты усвоения учебного мате�
риала, а также уровень развития мышления
учащихся.

Нельзя не указать также на опыт создания
критериев, позволяющих оценивать уровни
сформированности учебной деятельности уча�
щихся в целом (В.В. Репкин, Г.В. Репкина, 
Е.В. Заика [48, 49]) и по отдельным ее компо�
нентам (Ю.А. Полуянов, Т.А. Матис, Г.А. Цу�
керман [43, 44, 55] и др.), а также на разработку
критериев развития в учебной деятельности
личности учащихся (А.К. Дусавицкий). В по�
следнее время появились работы, связанные с
методами оценки эффективности образова�
тельной среды школы (Н.И. Поливанова, И.В. Ри�
вина, И.М. Улановская). Их применение реша�
ет задачу своеобразного «образовательного 
аудита» и вызывает неформальный интерес 
у директоров школ.

Система развивающего обучения, основы
которой создавались В.В. Давыдовым, не явля�
ется застывшей дидактической системой. Ее
дальнейшая разработка обусловлена необходи�
мостью решения социальных проблем, в пер�
вую очередь проектирования развивающего
образования, его модернизации в целом [5, 8,
17, 19–21, 23, 26, 29, 30, 32, 33, 35, 37, 45, 51, 
53, 54].

Так, в настоящее время школа готовится к
обучению детей начиная с шестилетнего возра�
ста. С этим связаны фундаментальные иссле�
дования условий вхождения детей в учебную
деятельность, закладывающую основы теоре�
тического мышления. Пока в этом отношении
нет готовых решений. Однако ясно одно: при
учете возрастных возможностей детей 5–6 лет
необходимо выявлять условия и изучать осо�
бенности организации самой учебной деятель�
ности, понять, как в этом возрасте сочетаются
игра и обучение ребенка, и только в этом на�
правлении решать проблемы дошкольного об�
разования детей, их полноценного развития в
учебной деятельности, решать остро стоящий
сегодня вопрос о том, где и как могут быть вы�
полнены необходимые условия такого разви�
тия (В.И. Слободчиков, В.В. Рубцов, К.Н. По�
ливанова, Н.И. Гуткина, В.Т. Кудрявцев, 
Е.Г. Юдина, Е.О. Смирнова, Б.Д. Эльконин и
другие).
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Следует подчеркнуть, что в ряд современ�
ных программ «модернизированного» тради�
ционного обучения (Н.Я. Виленкин, Н.Б. Ис�
томина, Л.И. Петерсон) также включены неко�
торые элементы системы Эльконина – Давыдо�
ва, в частности модели и знаково�символичес�
кие схемы. Однако это сделано без соответст�
вующей логико�предметной пропедевтики их
введения, поэтому в полной мере эти програм�
мы нельзя отнести к системе РО*. Актуаль�
ным остается вопрос изучения современных
тенденций в развитии начального образования
с точки зрения установок теории В.В. Давыдо�
ва. Имеющаяся здесь разноголосица едва ли
способствует сохранению целостности самой
системы.

В настоящее время предприняты попытки
создания программ развивающего обучения для
подростков [46]. В данном случае правомерно
говорить о приложении теории содержательно�
го обобщения к обучению подростков и разра�
ботке содержания и методического обеспечения
предметов для общеобразовательной школы. 
В этом направлении исследователи сохраняют
принципы обучения, реализованные в началь�
ной школе на предметах математики (С.Ф. Гор�
бов, В.М. Заславский, А.В. Морозова, Н.Л. Та�
бачникова), родного русского языка (В.В. Реп�
кин, Е.В. Восторгова, И.Г. Маркидонова, 
Н.В. Некрасова), изобразительного искусства
(Ю.А. Полуянов, Т.А. Матис), биологии (Е.В. Чу�
динова), литературы (Г.Н. Кудина и З.Н. Нов�
лянская). К этим предметам добавляются ори�
ентированные именно на подростка курсы фи�
зики (А.Б. Львовский и другие), химии 
(Е.В. Высоцкая), географии (А.Б. Воронцов,
В.А. Львовский, Е.В. Чудинова), а также методы
выявления возникающих при этом особеннос�
тей развития учащихся (Г.А. Цукерман, И.М. Ула�
новская, И.В. Ривина, Г.Н. Кудина и другие).

Необходимость широкого толкования обра�
зовательной развивающей среды для подрост�
ков прежде всего в плане становления их соци�
альной зрелости рассматривается в работах
А.К. Дусавицкого [25] (см. также работы 
К.Н. Поливановой [39, 40]). Эти работы харак�
теризуют еще один блок исследовательских
программ в системе развивающего обучения
Эльконина – Давыдова.

В настоящее время более широкий контекст
формирования учебной деятельности связан с

решением вопроса: «Возможно ли построение
основной и полной средней школы только на
основе отдельных предметов и их интегра�
ции?» Одной из попыток ответить на этот во�
прос, предполагающий в том числе и опору на
идеи В.В. Давыдова, является цикл работ по
созданию образовательной среды современной
школы. Одной из первых в этом направлении
стала концепция образовательной среды шко�
лы для обучения детей от 5 до 17 лет (В.В. Руб�
цов, А.А. Марголис, В.А. Гуружапов [52]). Ав�
торы обосновали особенности системы непре�
рывного общего образования детей начиная с
пятилетнего возраста, при том что начальная
школа (дети 7–9 лет) построена на основе сис�
темы развивающего обучения Эльконина – Да�
выдова.

Так, согласно этим данным, образователь�
ная среда для общеобразовательной школы
должна включать в себя более широкий набор
образовательных деятельностей, чем это воз�
можно в рамках классно�урочной системы.
Предложено систематизировать исследова�
тельские и проектные формы учебной деятель�
ности на материале обобщения учащимися со�
циальных проблем не только в школе, но и за ее
пределами и на этой основе создать региональ�
ные системы образования (В.В. Рубцов, 
В.А. Гуружапов, А.А. Марголис, С.Д. Ковалев,
В.К. Мульдаров, А.Д. Червяков и другие). При
этом, как показали результаты исследований,
существенно меняется позиция не только учи�
телей, но и управленцев образования и дирек�
торов школ, а также специалистов службы
практической психологии образования. Это
нашло отражение в работах по преемственнос�
ти развивающего обучения в средней школе
(И.Г. Ивошина [51] и другие), создании образо�
вательной среды в школе в монопрофильном
городе (М.Г. Пучкин, О.И. Прудаева, И.И. Бан�
нов [4, 37] и другие).

Приложение идей содержательного обобще�
ния применительно к обучению в высшей шко�
ле еще ждет своих авторов. Здесь можно отме�
тить работу В.П. Андронова по разработке ме�
тодов развития диагностического мышления
как теоретического мышления будущих вра�
чей. Вместе с тем теория развивающего обуче�
ния уже включена в систему подготовки и по�
вышения квалификации педагогических ра�
ботников в ряде психолого�педагогических ву�

* Мы оставляем за рамками статьи содержательный анализ появляющихся различных учебных программ и учебных курсов.



зов. Создаются методические пособия к соот�
ветствующим лекционным курсам (Е.В. Аги�
янц, В.А. Гуружапов [12]), ибо очевидно, что
подготовка будущих учителей, управленцев,
психологов для работы в системе развивающе�
го обучения должна стать необходимым эле�
ментом ее совершенствования и внедрения в
образовательную практику.

Важным направлением работ, выполняемых
в лучших традициях научной школы В.В. Да�
выдова, является исследование психологичес�
ких условий и механизмов развития творческо�
го воображения детей. Работы этого направле�
ния восходят к идее воображения как целостно�
го видения вещей и явлений действительности.
В методологическом плане авторы возвраща�
ются к проблеме идеального и опираются на те�
оретические взгляды Э.В. Ильенкова [28] 
о природе фантазии. При этом делается попыт�
ка воспроизвести логику развития теоретичес�
кого сознания по В.В. Давыдову применитель�
но к развитию творческого воображения при
обучении изобразительному искусству (Ю.А. По�
луянов [43]), к развитию понимания произве�
дений живописи и графики у детей разного 
возраста (В.А. Гуружапов [11]), к обучению и
развитию дошкольников (В.Т. Кудрявцев [32]).
В последнем случае проблема творческого во�
ображения ставится и разрабатывается как тео�
ретическая проблема. Известно, что сам 
В.В. Давыдов придавал большое значение это�
му направлению исследований и связывал с ни�
ми надежды на существенное развитие теории
содержательного обобщения.

Как перспективное направление исследова�
ний в рамках научной школы В.В. Давыдова
следует выделить также цикл работ, выполняе�
мых под руководством Ю.В. Громыко [21]. 
В этих работах обосновывается целесообраз�
ность введения учебных предметов, стимули�
рующих формирование у детей процессов и ме�
ханизмов развития мышления. Такие предме�
ты, как знак, задача, проблема, должны быть
включены, по мысли авторов, в систему разви�
вающего обучения, поскольку благоприятно
влияют на процессы умственной деятельности
детей.

Особое значение для развития основных по�
ложений теории учебной деятельности имеет
разработка идеи В.В. Давыдова об исходных
коллективно�распределенных формах органи�
зации учебной деятельности. Первоначально
эта идея изучалась на примере формирования

конкретных научных понятий в работах 
Г.Г. Кравцова, Т.А. Матис, Ю.А. Полуянова,
В.В. Рубцова, Г.А. Цукерман. Впоследствии ре�
зультаты этих исследований не только получи�
ли надежное экспериментальное подтвержде�
ние, но и послужили основанием для проекти�
рования учебных предметов, предусматриваю�
щих организацию групповых совместных форм
обучения взрослых и детей, только детей 
(В.В. Агеев, Р.Я. Гузман, В.А Гуружапов, А.Ю. Ко�
ростелев, А.А. Марголис, В.К. Мульдаров,
Ю.А. Полуянов, Н.И. Поливанова, И.В. Риви�
на, Г.А. Цукерман [1, 9, 41] и другие).

В последующих исследованиях было дока�
зано положение о том, что происхождение
учебно�познавательного действия (генез) вну�
тренне связано с распределением деятельности
между ее участниками, зависит от способа об�
мена действиями в процессе поиска содержа�
ния решения учебной задачи. В дальнейшем на
основе этого блока работ были проведены раз�
вернутые исследования закономерностей орга�
низации совместной учебной деятельности,
ставшие фундаментом для создания основ со�
циально�генетической психологии (В.В. Руб�
цов [50]).

Введение в психологическую теорию учеб�
ной деятельности положения о совместно�рас�
пределенной форме учебной деятельности поз�
волило по�новому взглянуть на механизм со�
держательного обобщения и образования по�
нятий у ребенка. В частности, стало очевидно,
что следует различать структуры деятельности
и структуры мышления по существу (преодо�
леть допущенный Ж. Пиаже изоморфизм в его
теории операционального развития интеллек�
та), учитывать, что за теоретическим обобще�
нием лежит способ обобществления предмета
деятельности: в зависимости от того, как рас�
пределяются действия между участниками, как
строится их взаимный обмен в совместной дея�
тельности (причастность, со�участие), сраба�
тывает тот или иной механизм обобщения. Та�
кое срабатывание не является автоматическим,
предполагает задействование целого ряда осо�
бых процессов, прежде всего таких, как пони�
мание и рефлексивное связывание возможнос�
тей действия одного и другого, благодаря чему
акт мышления осуществляется как акт со�пере�
живаемого бытия, появляется и проявляется в
деятельности самих ее участников (см. также
идею «со�бытия», развернуто представленную
в работах В.И. Слободчикова, работы Б.Д. Эль�
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конина по проблеме совокупного предметного
действия, а также работы В.П. Зинченко 
и Б.Г. Мещерякова [27]).

Накопленные в рассмотренном направле�
нии исследований данные, с одной стороны,
развивают представление о механизмах теоре�
тического обобщения, а с другой – позволяют
критически взглянуть на научную полемику
В.В. Давыдова с Л.С. Выготским по проблеме
образования научных понятий, в частности на
проблему обобщения и его роли в развитии по�
нятий у детей. В этом глубоком по существу те�
оретическом споре позиция В.В. Давыдова
подкрепляется новыми теоретическими аргу�
ментами. Так, к уже известному положению
В.В. Давыдова о том, что у школьников нужно
специально сформировать такие предметные
действия, посредством которых они могут в
учебном материале выявить и в моделях вос�
произвести существенную связь объекта, а за�
тем изучать ее свойства «в чистом виде» (на�
пример, для выявления связи, лежащей в осно�
ве понятий целых, дробных и действительных
чисел, у детей необходимо сформировать дей�
ствие по определению кратного отношения ве�
личин с целью их опосредствованного сравне�
ния), следует добавить по крайней мере еще
два положения: во�первых, положение о том,
что система предметных действий, специфиче�
ских для выявления существенных отношений,
в исходной форме представляет собой органи�
зацию этих действий как совместно�распреде�
ленных между участниками деятельности, и,
во�вторых, положение о том, что переход от
предметных действий к их выполнению в умст�
венном плане связан с обобществлением спосо�
ба организации действий; возникающая при
этом схема организации действий выступает
как значение и знак той всеобщей связи, кото�
рая определяет содержание всего объема дан�
ных понятий*.

В целом очевидно, что научная школа 
В.В. Давыдова сегодня – это живой развиваю�
щийся организм. В системе ее научных поло�
жений проведены многочисленные экспери�
ментальные и теоретические исследования в
различных областях психологической науки:
методологии общей психологии, возрастной и

педагогической психологии, психологических
проблем управления и спорта. Во всех этих об�
ластях В.В. Давыдову принадлежат смелые и
оригинальные идеи, на основе которых ведут
исследования его многочисленные ученики и
последователи. Подлинным последователям
школы В.В. Давыдова присуща внутренняя
связь решения больших психологических про�
блем с серьезным философским обоснованием
и последующим внедрением полученных ре�
зультатов в практику.

Работы В.В. Давыдова оказали и продолжа�
ют оказывать существенное влияние на разра�
ботку философских проблем, связанных с оп�
ределением путей развития человеческого мы�
шления. Сегодня можно говорить о том, что в
системе наук об образовании В.В. Давыдов со�
здал оригинальную и широко известную логи�
ко�психологическую теорию развития мышле�
ния человека, согласно которой переломным
моментом в этом процессе является переход от
эмпирико�рассудочного способа решения за�
дач к теоретическому. Эта теория опирается на
его глубокие исследования в области диалек�
тической логики, результаты которых были
высоко оценены философами, психологами и
педагогами. В современных условиях эта тео�
рия служит основой практической перестрой�
ки процесса среднего образования в нашей
стране. Она углубляет и поднимает на новый
уровень экспериментальные методы изучения
ряда взаимосвязанных проблем – проблему за�
кономерностей развития учебной деятельнос�
ти от начального до завершающего этапа
школьного образования, проблему связи раз�
вития учебной деятельности с формированием
основ теоретического мышления у школьни�
ков, проблему источников и закономерностей
психического развития детей в обучении. И на�
конец, она нацеливает на решение фундамен�
тальной психологической проблемы, касаю�
щейся выявления закономерностей развития
сознательной деятельности человека.

В.В. Давыдову по праву также принадлежат
крупные научные достижения в общей психо�
логии – он разработал теорию специфической
детерминации человеческой психики (детер�
минация по цели) и ее связи с деятельностью

* С учетом этих положений становится понятным, в частности, почему ни общение (коммуникация), ни взаимодействия, совмест�
ные или совокупные действия сами по себе еще не определяют механизм обобщения при усвоении содержания понятий. Однако дис�
куссия по данной проблеме выходит за рамки данной статьи, поскольку затрагивает теоретические основания постановки этой пробле�
мы не только в работах В.В. Давыдова, но и в работах Н. Аха, Л.С. Выготского, Ж. Пиаже и других (см. [7], [38], [50] и др.), а в целом ка�
сается ключевой проблемы психологии развития житейских и научных понятий у ребенка.



человека. Эта теория находит применение при
изучении многих прикладных проблем, свя�
занных с различными видами человеческой де�
ятельности (игра, учение, спорт, управление,
общение и др.). В.В. Давыдов внес весомый
вклад в разработку философско�психологичес�
кой теории развития сознания индивида, на ос�
нове которой установлены новые критерии пе�
риодизации этого процесса и новые соотноше�
ния органического и психического развития
человека.

В жизни В.В. Давыдова органично сочета�
лись его деятельность как ученого и его дея�
тельность как директора института. Однако
именно позиция ученого была ведущей в борь�
бе с серьезными оппонентами, в спорах и бесе�
дах с учениками, в беседах с многочисленными
друзьями. Василий Васильевич Давыдов – это
особая, непохожая на многих личность, яркий
и неповторимый образ ученого�директора, за�
мечательный «герой своего времени». Благо�
даря особой профессиональной позиции, авто�
ритету директора, неиссякаемой энергии и не�

уемности натуры, личному обаянию В.В. Да�
выдову удалось решить сложнейшую социо�
культурную задачу: во�первых, доказать роль
преемственности в научном исследовании –
связать теоретические установки своих вели�
ких предшественников�учителей с созданием
и последующим развитием собственного фун�
даментального научного направления; во�вто�
рых, заложить основания будущих научных
теорий и научных школ в работы своих бли�
жайших учеников; в�третьих, остаться в совре�
менном изменяющемся обществе устойчивой
и реальной точкой отсчета, задать идеальный
критерий, высокую научную планку в оценке
многочисленных, порой бессмысленных изыс�
каний в области развития образования и про�
ектирования образовательных систем. Все это
указывает на исторически непреходящую роль
научной школы В.В. Давыдова для современ�
ной педагогической науки и практики, отзыва�
ется глубокой благодарностью и любовью к
своему учителю его учеников и продолжате�
лей начатого им дела.

В.В. Рубцов
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The article presents the stages of biography of the famous Russian psychologist V.V. Davydov, who
was a brilliant leader of a large scientific group, director of the Psychological Institute of the RAE. The
content of the work of Davydov’s scientific schools is based upon the three proverbial whales that define
its theoretical, methodological and didactical boundaries: the theory of content generalization and con�
cept formation, psychological theory of learning activity and the system of developmental teaching. The
article also outlines the results of researches conducted by V.V. Davydov’s scientific group. It is demon�
strated that for evaluating the effectivity of learning activity, the systems of assessment of theoretical
thinking and its components (such as analysis, reflection, planning, systemic characteristics of thinking)
were elaborated for different object matter. Also the scientific group elaborated the criteria for assessing
the levels of learning activity development, as a whole as well as its separate components.

The scientific school of V.V. Davydov is a living and evolving organism. The disciples and followers of
V.V. Davydov conduct empirical research that bring his ideas to life. 

The article analyzes the philosophical, methodological and psychological foundations of Davydov’s
scientific school. The content of Davydov’s debates with Vygotsky concerning the mechanisms of theo�
retical generalization is outlined. Davydov’s point of view is illustrated by large empirical evidence. 
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Исповедальное

Статья получилась скорее об авторе, чем о
содержании, заявленном в названии зака�

занной редакцией темы. Но проблемы метода
теории, которой нет, тоже явный нонсенс. 

Прежде всего с душевной мукой констати�
рую: культурно�историческая психология пре�
вратилась в миф. Многие психологи использу�
ют терминологию Л.С. Выготского что называ�
ется для красного словца, формулируя личные
научные проблемы в логике явного эмпиризма.
В психологии господствуют методики практи�
ческой коррекции психических аномалий.
Модные концепты психоанализа, тесты и уп�
ражнения вытеснили саму идею культурного

историзма в формировании высших психичес�
ких функций мудрого организма Homo sapiens. 

Но суть кризиса психологии развития не
только в ее эмпиристской ориентации. Лично�
стные претензии ведущих за собой молодую
поросль психологов играют не последнюю
роль в этом кризисе. Назову только главных
претендентов на звание учителя узкопрофес�
сиональной психологической мудрости. Мне
не легко объявить их имена, ибо все они, на�
званные и неназванные здесь, – мои когда�то
молодые, теперь же мои старые, любимые и це�
нимые мной друзья, с которыми я провел не
одно десятилетие и в спорах, и в согласии.
Прежде других это Б.Д. Эльконин, В.В. Руб�
цов, В.И. Слободчиков, В.С. Лазарев. Те, кого я
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В статье анализируются многогранная, противоречивая и часто трагическая судьба культурно�
исторической психологии, теории В.В. Давыдова, истории Психологического института РАО, ори�
гинальные теории тех, кто работает в школе Л.С. Выготского. 

Рассматривая основания работ Л.С. Выготского, его учеников и последователей, автор форму�
лирует центральный вопрос: как стала возможной исключительно субъективная мотивация всей
произвольной и целесообразной деятельности человека, как возможна субъективная мотивация
всех жизненных процессов Homo sapiens?

Постулат психологической теории звучит так: все обеспечивающие жизнь человека телесные
процедуры мотивированы их произвольным целеполаганием, оставаясь при этом именно телесными,
включенными в обмен веществ, зависимыми от простуд и вредных привычек. 

Субъективная мотивация всех представителей животного царства на планете Земля есть не что
иное, как объективное самоопределение жизни в качестве природного феномена. Всеобщие смыс	
ловые меры мыслимости Бытия для теоретического осознания субъективной мотивации бытия
живого определяют логику развития психологической теории. Это начало должно сохранять себя
в определениях каждого шага теоретического осмысления интерсубъективного речевого поля, в
котором человек и приобретает способность субъективно мотивировать все свои жизнедействия.
«Единицей» этой способности служит не частная абстракция типа взаимопереходов реальных
форм в идеальные и обратно, но акт вести – акт обращения к другим и к себе как к себе другому.
Речевые средства обращения каждый раз переосмысливаются, творчески и по цели преобразуют�
ся, что и делает человека творцом языковых форм, даже самых простых и лишь на первый взгляд
клишированных. И это не философия, подменяющая собой психологическую специфику исследо�
вания начал души, а именно психология в ее фундаментально�теоретическом обосновании.

Ключевые слова: культурно�историческая психология, теория учебной деятельности, предмет
психологии, постулат теории, третья антиномия Канта, субъективность, телесность.
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пока не назвал, пусть меня простят, но думаю,
что в данном случае они за «забывчивость»
мою будут мне лишь благодарны. 

Каждый из избранных претендует на вер�
ность своим учителям. Не раз приходилось
слышать, например, от Бориса Эльконина:
«Они нас учили нашей уникальной профессии –
мы психологи, но не философы, не дай бог, и не
теоретики без границ». Выходит так: к психо�
логии отношения не имеют ни Спиноза, ни
Локк, ни Кант, ни Гегель и тем более ни Карл
Маркс, для многих психологов неодолимый, о
котором поэтому и вспоминать�то им просто
нечего. Хотя их учителя были открыты всей
философской премудрости, в том числе и
Маркса. 

Встать на котурны учителя узкопрофессио�
нальной психологии соблазнительно, но легко и
свалиться с них. Однако эта опасность отступа�
ет на второй план, когда очень хочется поиграть
в свои собственные школы, теша себя надеждой,
что и все внимающие им рисуют ту же желан�
ную картину: верность учителям как завоеван�
ное право на собственную роль учителя. Но где
эта их верность сегодня? Только знамя, только
символ – не более того. А если и есть прямые
ссылки на труды А.Н. Леонтьева, А.Р. Лурия,
Л.И. Божович, Д.Б. Эльконина, П.Я. Гальпери�
на – учителя Васи Давыдова (и моего), А.В. За�
порожца, А.А. Смирнова, Н.А. Менчинской и
других, то и они – дань уважения, но не деловой
критики, без которой нет продвижения теории.
Вот какими сомнениями мне срочно потребова�
лось поделиться с вами.

Добавлю: намек на не простые проблемы
«новых учителей» не относится ни к В.П. Зин�
ченко, давно выбравшему свой путь*, ни к мо�
ей любимой Л.Ф. Обуховой, трепетно и про�
дуктивно развивающей идеи своего учителя
П.Я. Гальперина. Я бы выделил и Г.А. Цукер�
ман, проложившую свой перспективный путь в
теоретической психологии.

Инженеры человеческих душ

Ориентацию проблем теоретической психо�
логии на практику коррекции психических

аномалий я бы назвал профессиональной огра�
ниченностью. Это в отличие от резкого и бес�
компромиссного Карла Маркса, мало того, что
назвавшего замкнутость теории на технологию
ее «подразделов» профессиональным кретиниз�
мом, но и проанализировавшего его историко�
культурные, экономические и социальные при�
чины, действовавшие с XVI в. при фабричной
утилизации фундаментальных открытий в ме�
ханике, затем физике, химии, биологии и т. д.
Глаза жертв не клинического, а профессио�
нального кретинизма давно уже вооружены
особыми «очками», фурнитура которых позво�
ляет настолько сузить предметное поле осмыс�
ления, что ведущей целью познания тайн ма�
тушки�природы становится разглядывание
взаимопревращений отдельных наличных эле�
ментов только этого поля. Так и рождалась,
укореняясь и в настоящем времени, логика
«ползучего эмпиризма». Все изыски так назы�
ваемой «философии науки» не выходят за рам�
ки этой логики. 

Но мне захотелось обратить ваше внимание
не только на эмпиристскую логику науки, тер�
пеливо служащей целям и средствам техноген�
ной цивилизации. Есть еще один аспект этой ее
службы – общественное осознание роли даже
не столько ученых, сколько инженеров, пре�
вращающих добытые учеными формулы объ�
ективных процессов бытия в репродуктивную
работу машин и механизмов, меняющих и об�
лик планеты, и души населяющих ее людей.

Вспомним начало прошлого века. Героями
фантастических романов и повестей, социаль�
ных утопий и околонаучных пророчеств не
случайно стали инженеры! Да те самые, тогда
еще привилегированные «белоподкладочни�
ки», коим к середине ХХ в. предстояло (по
крайней мере у нас) превратиться. в незадачли�
вых героев миниатюр Аркадия Райкина, живу�
щих «как какой�нибудь инженер!» (это о не�
удачниках, получающих зарплату инженера,
чье социальное положение на грани отрицания
такового, а жизненное обустройство стреми�
тельно приближается к нищенскому). 

Фигура инженера�одиночки, творящего и
осуществляющего технологии будущих ма�

* В принципе, я солидарен с отчаянием Васи Давыдова, сказавшего мне незадолго до кончины своей буквально следующее: «Всё!
Володя Зинченко перестал быть психологом, отдав пальму первенства поэзии и искусству, это симптом исторического кризиса психоло�
гии, о котором писал еще Л.С. Выготский». Но Володя верен главной идее старой статьи в «Вопросах философии», которую он вместе с
Мерабом Мамардашвили опубликовал на заре своей туманной юности. Статья как раз о предмете психологии. И тогда они утверждали,
что искусство открывает нам души людей более явно и полно, чем психология сегодня. И я ничего не могу с собой поделать – каждый
год выходят в свет книжки Зинченко, и я их с удовольствием читаю. Я люблю их автора за детскую непосредственность переживаний
психологических глубин искусства! И вообще, он молодец – сытый славой недюжинный талант!



шин, космолетов, общественных устройств че�
ловечества (непременно всего сразу и навсег�
да), окончательно поблекла уже к 40�м гг. Но в
начале века желанное для проектируемого бу�
дущего величие профессионального инженера
было не случайным. Вспомним, например, ин�
женеров Жюля Верна, инженеров А.А. Богда�
нова (Малиновского) в его романах «Инженер
Мэнни» и «Красная звезда». А вместе с ними и
инженеров А.Н. Толстого (Лось в «Аэлите», Га�
рин в «Гиперболоиде инженера Гарина»). Эти и
многие другие герои романов и повестей того
времени не оставляли у читателей сомнения:
будущее принадлежит тем, кто разрабатывает
и творит механические (затем химические, био�
химические, физические, технические) маши�
ны и «машины» общественного обустройства
жизни людей. Их эксплуатация создаст всем
нам истинный рай на Земле.

Всего лишь механика взаимодействия дета�
лей этих машин – вот предмет осмысливания
и результат изобретений, служащих людям, –
таков подтекст самосознания нашей эпохи, ве�
дущий за собой все тексты природоведческих
и социальных наук, идеологов политики и…
основ всех «подразделов» общего человекове�
дения. В том числе и современной психологии.
В предметное поле бесчисленных «подразде�
лов» психологии входит именно механика
«взаимодействий» наличных у индивида пси�
хических состояний, навязчивых мыслей и бо�
лезненных переживаний, требующих инже�
нерной коррекции*. 

А соответствующих им замкнутых на себя
психологических специальностей сегодня так
много, что только на перечисление их понадо�
бятся две�три страницы этой статьи. Зато те�
перь не только писатели, но и даже прежде них
психологи претендуют на звание инженеров че�
ловеческих душ! Именно инженеров, занятых
изучением и настройкой нормальных и лече�
нием поврежденных механизмов работы нашей
души.

Так и осуществился возврат психологии к
картезианскому противопоставлению души с
ее собственной и особой духовной «механи�
кой» неизбывной телесности мира и человека с
ее чисто физической механикой. Что и потре�
бовало привлечения Творца к объяснению на�
чала и причин существования и функциониро�

вания в мире бытия чисто субъективной суб�
станции. Для картезианства это неизбежно!
Тут добавилась к логике Декарта механическая
логика укоренения в основании всего общест�
венного обустройства политической власти го�
сударства чиновников. Их власть не имеет ни�
каких оснований для этого, а потому и требует
идеологического, в данном случае единственно
возможного – религиозного благословения. 

Но вернемся к психологии и психологам.
Хотя стоит вначале упомянуть физиологов.
И.П. Павлов – механицист до мозга костей —
не впутывал бога в процедуры создания у собак
условного рефлекса. Его вера, если она была
искренней, а не демонстративно антисовет�
ской, являлась его личным достоянием, никак
не отразившимся на его опытах. Но возврат
психологии к располюсованию телесности ми�
ра и организма человека с его субъективной
ментальностью – возврат к Декарту, просто
требует участия творца в формировании субъ�
ективности мотивов поведения Homo sapiens. 

Передам в качестве анекдотов то, что мне
рассказала моя старая приятельница – тогда
сотрудник Ленинградского отделения Инсти�
тута мозга АН СССР. Хотя при явной анекдо�
тичности ее рассказов они подтвердили исто�
рическую истинность направления исследова�
ний, которыми руководила тогда академик
Н.П. Бехтерева. Вот живой недавний пример
такого подтверждения.

В конце прошлого года в пансионате «Голи�
цыно» Ю.Н. Афанасьев провел многодневную
конференцию РГГУ. Я участвовал в ней на пра�
вах соглядатая в земле Ханаанской. Просто
присутствовал – «без языка». Венчал конфе�
ренцию традиционный «фуршетный» банкет.
Стою за столиком психологов… Вдруг меня об�
нял незнакомец. И стал кричать на весь зал:
«Вот он мой спаситель! Вот кому я новой сво�
ей жизнью обязан!» Его восторги продолжа�
лись до конца банкета. Он буквально таскал
меня от стола к столу и всем рассказывал одно
и то же. Если кратко, то вот суть его восторгов. 

Он окончил 2�й Медицинский институт тог�
да, когда я заведовал кафедрой философии
(впрочем, как и сейчас на полставки). Тогда я
жил преподаванием истории философии под
видом диамата и истмата. Он же распределил�
ся в Институт мозга, чем и гордился. Но не
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ностям в прямой ущерб для включения студентов в исследования поля нерешенных проблем фундаментальной психологической теории.
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долго, ибо, прочитав мою книжку «Загадка че�
ловеческого Я», вдруг понял, что исследования
в Институте мозга – «полная туфта»*. Стал
врачом�психологом. Вот в этом он и видел свое
«спасение».

Он многократно повторял эту историю, рас�
сказывая попутно, чем, собственно, занималась
в то время академик Н.П. Бехтерева. Этим он
подтвердил историческую, уже известную мне
анекдотичность ее исследований: поиск в ней�
ронах головного мозга … скрытых в них слов.
Уже тогда руководитель столь мощного инсти�
тута утверждала, что душа обладает массой, а
тем самым и весом. Поэтому, мол, тело покой�
ника чуть�чуть легче, чем тело живого челове�
ка – как раз на вес отлетевшей души! Вот вам
пример самого вульгарного материализма, тре�
бующего в дополнение к своей вульгарности
еще и материи для субъективной ментальности
человека! Логично и то, что сегодня академик
Н.П. Бехтерева истово верит в православного
бога. Ведь даже «материальная» душа куда�то
улетает. Куда? Куда же ей, бедной, улететь, как
не к богу. В качестве творца идеальной сущно�
сти мышления он просто необходим не только
для вульгарного материалиста�физиолога, но и
для психолога�картезианца.

Простой же, как мычание, факт так и остал�
ся вне внимания психологов: все телесные от�
правления человеческого организма подчинены
их субъективной мотивации. Вместо поиска от�
вета на вопрос, как же это возможно, соматиче�
ское предопределение психологического раз�
вития индивида понимается как капризы его
индивидуальной генетики. Потому и воскресла
идея «борьбы» за судьбу индивида наследст�
венности и внешней ему природной и общест�
венной среды, контрарно противоречащая
культурно�историческому подходу, не знающе�
му иной «среды», за исключением речевой. 

Тут я позволю себе цитату из произведения
рано ушедшего из жизни В.В. Бибихина: «Об�
щение существует, поскольку есть что сооб�
щить, а не наоборот — изыскивают, что бы та�
кое сообщить, коль скоро существуют общение
и его средства. В начале общения и общества
стоит весть. Она извещает о событии, насту�
пившем или наступающем. Язык раньше всего
и в своем исходном существе уже присутствует
в сообщении, на почве которого получает
смысл общение. Язык в этом свете не столько

средство, сколько сама та среда, то развернутое
событием и вестью о нем пространство, движе�
ние внутри которого оказывается небессмыс�
ленным. Если общение не одно из занятий в
ряду прочих забот человека, а его способ осу�
ществиться во встрече с другими, то язык,
предполагаемый сообщением, и есть среда и
пространство нашего исторического бытия, по�
добно тому как природное биологическое ок�
ружение – среда и пространство существова�
ния животных. Человек осуществляется, его
история совершается не столько внутри при�
родного окружения, сколько в среде языка,
взятого не в его частной лексике и грамматике,
а в его сути, сообщении. Дефиниция «язык есть
средство человеческого общения» не стоит на
своих ногах и, расплываясь, оставляет нас с
другой, не столько дефиницией, сколько догад�
кой: язык в своем существе, вести – это среда, в
которой сбывается историческое человеческое
существо» [1, с. 16].

Не могу простить!

Вместо этой позиции, столь естественной для
культурно�исторической логики Л.С. Выготско�
го, мы имеем дело с разнокалиберным набором
реальных абстракций, которыми богата жизне�
деятельность человека. Это и ориентировка, и
раздражимость, и реактивность, и поиск другого
вне себя и в себе как встреча, без которой нет ак�
та движения и развития психики… 

К тому же ничем, кроме претензий на собст�
венную научную значимость, я не могу объяс�
нить грубое искажение истории Психологичес�
кого института РАО в буклете, изданном к сто�
летию института. В этом буклете, столь грубо
исказившем историю института (кроме перво�
го периода его создания и расцвета), В.В. Да�
выдов мимоходом упоминается как один из ди�
ректоров института. Возможно, что это кому�
то было выгодно, но…

Но названные выше мои друзья – нынешние
учителя замкнутой на себя психологии – это
все бывшие аспиранты В.В. Давыдова! Это он
открыл им свободу личного творчества, он под�
держивал их первые шаги в науке! Как они�то
смирились с фальсификацией важнейшего и
славнейшего периода его истории?! 

Дело вот в чем. Я институту – человек не по�
сторонний: при В.В. Давыдове я десять лет за�

* Его выражение.



ведовал теоретической лабораторией, был чле�
ном Ученого совета, заведующим отделом 
и т. д. и т. п. В эти годы членами моей лаборато�
рии были Володя Библер (!), Толя Арсеньев
(!), Саша Толстых – будущий академик и ди�
ректор Института художественного воспита�
ния РАО, Игорь Виноградов – бывший зав. от�
делом журнала А.Т. Твардовского «Новый
мир», изгнанный за неподписание пасквиля на
академика А.Д. Сахарова, слепоглухие выпуск�
ники факультета психологии МГУ (тогда –
сенсация!). На полставки работал в нашей ла�
боратории и ответственный редактор Госполи�
тиздата Эдуард Викторович Безчеревных.

Нашим лаборантом стал волей В.В. Давыдо�
ва бывший из�за преследований КГБ истопни�
ком, а потом и служителем раздевалки Психо�
логического института А. Сурмава. Членом ла�
боратории был и Л. Радзиховский… Он часто
выступал на семинарах, говорил долго и вроде
бы по делу. Но когда Васю исключили из пар�
тии и он «сам ушел» с поста директора инсти�
тута на заведование маленькой лабораторией
мышления дошкольника в Институте до�
школьного воспитания под крылышко нашего
общего друга Н.Н. Поддьякова, Леонид высту�
пал на собраниях Института психологии с об�
винением нашей лаборатории: «За все годы
своего существования лаборатория ничего не
дала науке». Теперь он известный политолух
(это не опечатка: так я определяю профессио�
нальных политтехнологов, способных из ни�
чтожества «раскрутить» члена Думы, члена
правительства и т. п.). 

А между прочим, именно в это время наша
лаборатория подготовила к изданию книгу
«Психолого�педагогические проблемы образо�
вания» (21 печ. л.). При обсуждении рукописи
книги на специально созданной комиссии рас�
плакалась (это буквально) одна женщина из
Питера, между прочим, академик: «Я не позво�
лю издеваться над советской педагогикой!» Ре�
шение комиссии: книгу сократить, членам ака�
демии на нее не ссылаться. При издании книги
от 21 листа осталось… 7! Самое смешное, что
возмутившие всех членов комиссии три главы,
написанные А.С. Арсеньевым, были опублико�
ваны, а, например, моя глава об историзме пси�
холого�педагогической мысли, куда более спо�
койная и академическая, была сокращена до… 
2 страниц! Так и вышла в свет: название главы,
страница и тут же следующая глава, написан�
ная другим автором – Э.В. Безчеревных. Но да�

же в таком виде книга произвела сенсацию: бы�
ли опубликованы блестящие отзывы коллег из
Праги, поток хвалебных рецензий из россий�
ской «глубинки» – университетов Краснояр�
ска, Новосибирска, Барнаула и др. Незадолго
до своей кончины Вася переиздал эту книжицу,
считая ее актуальной.

Но и это не главное. Главное: все эти годы в
битком набитой Большой психологической ау�
дитории проходили общемосковские теоретичес�
кие семинары. С докладами выступали П.Я. Галь�
перин, А.Н. Леонтьев, Э.В. Ильенков, В.С. Биб�
лер, Андрей Брушлинский (вот бы найти его
убийцу – на клочки бы разорвал!), А.А. Бодалёв,
ратовавший за признание и равное Л.С. Выгот�
скому возвеличивание А.Н. Ананьева, Б.Ф. Ло�
мова и других ленинградцев, Г.П. Щедровицкий,
ваш покорный слуга и многие другие. Жесткие,
бескомпромиссные обсуждения докладов волно�
вали участников, мы тогда жили от семинара 
к семинару. Но и этого мало!

А какие «капустники» придумывали и ис�
крометно исполняли молодые сотрудники ин�
ститута! Да и сегодня, когда по тому или иному
поводу в аудитории включаются их записи,
смех, радость возвращения в молодость делают
счастливыми теперь уже «стариков». Разве не
радостно вдруг увидеть, как не по сценарию, а
от восторга выбегал на сцену сам В.В. Давыдов
и пел свои любимые песни полной грудью, на
всю аудиторию: «Бежал бродяга с Сахалина»,
«Конфетки�бараночки» и др. И еще!

Президент Академии педагогических наук
(АПН) В.Н. Столетов своим распоряжением
отстранил от преподавания курса кандидатско�
го минимума по философии аспирантам акаде�
мии двух самых, пожалуй, талантливых про�
фессоров�лекторов МГУ, назначив на их место
А.С. Арсеньева и меня. Аспирантов в академии
было очень много, их разбили на три группы. 
И каждый понедельник мы с Толей по три часа
читали свои лекции. (Мне достались две груп�
пы, я читал шесть часов подряд после Анато�
лия.) Так вот нынешние учителя молодежи,
тогда аспиранты – все вышеперечисленные, не
только посещали эти лекции, но по крайней ме�
ре Б. Эльконин, В. Слободчиков, В. Рубцов, да
и другие, ухитрялись, прослушав лекцию Арсе�
ньева, остаться на мою первую. Аргумент: «Ар�
сеньев как гвозди забивает – логика железная,
а вы, Ф.Т., увлекаете эмоционально, говоря
почти то же самое, что и Арсеньев». Молодые
они были, веселые и увлеченные. Философия
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для них была открытой и нужной культурой
мысли. Да и пример был потрясающий – сам
Вася Давыдов. Где�то я уже писал о своем от�
крытии Давыдова (и это после двух десятиле�
тий дружбы!).

Решили мы однажды похитить Эвальда
Ильенкова с семинара, который он вел тогда на
факультете психологии МГУ. То ли вместе вы�
пить захотелось, то ли соскучились по его об�
ществу. Зашли. С докладом о философии Спи�
нозы, если память меня не подводит, выступал
А. Сурмава*. Сидим, ждем… Вдруг Вася просит
Эвальда: «Дай�ка мне слово». И примерно ми�
нут двадцать Вася рассказывает Спинозу. Да
как! С блестящим знанием текстов, творчески,
по�новому для меня, в Спинозу влюбленного!
Я ушам своим не верил: кто же такой «мой Ва�
ся», как любил называть его Эвальд Ильенков?
Философ милостью божьей? Психолог без гра�
ниц, теоретик широкого профиля? 

И вот после той свободы мысли и творчес�
кой атмосферы в институте, которой мы обяза�
ны В.В. Давыдову, его ученики спокойно отнес�
лись к исключению из истории института вре�
мени, сделавшего их психологами.

Так и хочется выплеснуть свое чувство сло�
вами песни Владимира Высоцкого: «И ни цер�
ковь, ни кабак – ничего не свято! Нет, ребята,
всё не так, всё не так, ребята». Эх, раз, еще раз,
еще много, много, много раз… мы будем повто�
рять слова, трижды произнесенные апостолом
Петром до первого крика петуха. 

«Трагедия» В.В. Давыдова

Однажды директор института В.В. Давы�
дов отчитывался на Ученом совете о работе
своей лаборатории. Присутствовал на Совете
и президент академии – Всеволод Николае�
вич Столетов. В своем выступлении он ска�
зал: если бы так работали все лаборатории
АПН, то только тогда ее можно было бы сме�
ло называть академией, а не методическим
кабинетом при Министерстве образования.
Но тут задала свой сакраментальный вопрос
Н.А. Менчинская: «Василий Васильевич, а
наша школа примет вашу концепцию и нор�
мативы ее?» Вася очаровательно улыбнулся:
«Если бы наша школа смогла ее принять, то я
бы решил, что моя чисто теоретическая кон�

цепция никуда не годится!» Вот ответ фило�
софа и психолога�теоретика! 

Однако его все�таки «достали» цековские и
министерские владетели АПН! Вася распоря�
дился, дав каждому члену своей лаборатории
приказ подготовить (хотя бы для отчета) реко�
мендации и нормативы школьного образова�
ния по концепции Д.Б. Эльконина – В.В. Да�
выдова. И скоро одна из комнаток его лабора�
тории в школе № 91 была до отказа забита пап�
ками с показной верностью министерскому
приказу. Но это не помогло. В ЦК КПСС уп�
равляли всей наукой бывшие преподаватели
истории КПСС и, как правило, бывшие секре�
тари парторганизации МГУ. В нашем случае –
Трапезников и Абакумов. 

Трапезников возглавлял партийное руко�
водство всей наукой. О нем достаточно сказать,
что, собрав у себя заведующих общественными
(идеологическими) кафедрами, он признался:
«Сейчас модно критиковать товарища Сталина
за культ личности. Но товарищ Сталин – один
из четырех классиков марксизма. Я, например,
прежде чем сесть за работу, всегда открываю
один из томов его собрания сочинений, да, ду�
маю, что и все вы постоянно обращаетесь к пер�
воисточнику марксизма, почему�то стесняясь
этого. Сталин был мудр, учиться у него необхо�
димо каждому из нас». И еще: «Проверка пока�
зала, что историки партии вышли на требуе�
мую высоту стоящих пред ними задач, а вот
философы отстали от них, остались теми же
догматиками, преклоняющимися перед про�
гнившей насквозь западной философией». 

Естественно то, что свободно мыслящий и
действующий В.В. Давыдов был бельмом на
глазу партийного руководства наукой. Его не�
обходимо было сменить на послушного пар�
тийного товарища. Для чего и была создана ко�
миссия ЦК, возглавляемая А.А. Абакумовым,
заместителем Трапезникова. Мрачный, нелю�
димый «А в кубе», как мы тут же прозвали его,
он в пальто, наброшенном на плечи, один ходил
по коридорам института, время от времени вы�
зывая по одиночке сотрудников института.
Выходили они от него чем�то явно напуганные
и расстроенные. Наконец, был готов и вывод
«комиссии ЦК».

В.В. Давыдов обвинялся в следующих
смертных грехах: встречая иностранную деле�

*Список обязательной литературы для участников семинара, составленный Эвальдом, не только объемен, но профессионально тру�
ден: в нем все три тома «Науки логики» Г.В. Гегеля, «Критики» И. Канта, труды Р. Декарта, Б. Спинозы, Дж. Локка, Э. Гуссерля и Л. Вит�
генштейна. Всех я уже и не упомню. 



гацию, Давыдов одет был небрежно, галстук
съехал с шеи, клок волос на лбу – явно пьяный,
и вообще, он запойный пьяница. Кроме того,
сексуально озабоченный, склонявший к греху
всех аспиранток и молодых сотрудниц; к тому
же и лабораторный шкаф увез к себе на дачу.
Вы не поверите, но эти обвинения именно так и
были сформулированы. При обсуждении
справки коллективом института все они разве�
ялись как дым. Сотрудники дружно доказыва�
ли, что пьет Вася, как и всякий порядочный че�
ловек в тогдашнее время – не больше, но и не
меньше. Никакой он не сексуальный маньяк:
нежно любит свою жену Люцию и не менее
нежно, но на расстоянии и первую свою жену –
Галю Давыдову, с которой расстался по ее ини�
циативе. Что касается лабораторного шкафа,
якобы увезенного на дачу, то и это дикая чушь
по двум причинам. Во�первых, у Васи никогда
не было дачи. Во�вторых, есть официальный
документ, подтверждающий, что «многоуважа�
емый шкаф» рассыпался самостоятельно и был
выброшен на помойку как старая рухлядь.
«Комиссия» убралась из института ни с чем.
Но наши partai genosse повторили кунштюк
В.Н. Столетова, хитро добившегося вопреки
установкам ЦК КПСС назначения В.В. Давы�
дова директором института*. 

Не раз говорил мне Всеволод Николаевич, с
которым у меня были самые доверительные от�
ношения, что он уйдет с поста президента АПН
только в том случае, если ему удастся посадить
в кресло президента АПН В.В. Давыдова. Но
для начала надо сделать его директором Пси�
хологического института. Я выразил сомнение
в том, что это ему удастся без благословения
Трапезникова. «Неужели вы хотите обратиться
к Суслову?» – спросил я. «Что вы! Он тут же
вызовет Трапезникова, и тот ему так распишет
Давыдова, что его сразу же снимут с работы!»
Вскоре В.Н. Столетов попросил меня зайти к
нему в неурочный час. «У меня просьба, – ска�

зал президент. – Попросите секретаря партор�
ганизации Института психологии зайти ко мне
завтра рано утром, пока никого в приемной не
будет. А Давыдову, улетающему на три дня в
Болгарию, передайте мой приказ: задержаться
там, на неделю – не менее. Приказ подписан,
деньги выделены». 

Как В.Н. Столетов рассказал мне позже, он
попросил секретаря, готовящего в это время
отчетно�перевыборное собрание, сделать всё,
чтобы ставленник ЦК, недавно уличенный в
плагиате, не был избран в бюро парторганиза�
ции института, а Вася прошел бы с впечатляю�
щим перевесом голосов. Так и «случилось».
После этого В.Н. Столетов напросился на при�
ем к секретарю райкома партии, хотя тот, вы�
казав уважение В.Н. Столетову, собрался сам
приехать к нему. Но президент приехал в рай�
ком и попросил бюро райкома поддержать
кандидатуру В.В. Давыдова, хотя райком не та
номенклатура, от которой зависит назначение
директоров крупных научных учреждений.
Райком поддержал, горком не стал спорить 
с райкомом и согласился с его решением. 
В.В. Давыдов вернулся из Болгарии директо�
ром института. 

Так вот, тот же кунштюк проделал и Абаку�
мов. Когда затея с цековской комиссией прова�
лилась, Васю вызвали на бюро того же райкома
и предъявили ему обвинения Абакумова – 
и про пьянство, и про шкаф. Вася не выдержал
и в запальчивости спросил: «Где я нахожусь – 
в райкоме или на кухне Вороньей слободки?»
Секретарь райкома попросил Давыдова и сек�
ретаря парторганизации института выйти на
пару минут. Позвали их, и секретарь спросил:
«Василий Васильевич, у вас с собой партби�
лет?» — «Естественно, – ответил Давыдов и
протянул его секретарю. Тот положил Васин
партбилет в стол и сказал: «Решением бюро
райкома за безобразное поведение на заседа�
нии бюро вы исключаетесь из партии».

Ф.Т. Михайлов
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* Я примерно в то же время пережил точно такой же наскок партийных органов, от райкома до ЦК. Меня тоже надо было срочно за�
менить. И три комиссии райкома и одна горкома партии проверяли работу моей кафедры. И, будто назло инициаторам моего увольне�
ния «за крупные методологические ошибки», все комиссии, вопреки твердым установкам райкома и горкома, дали самые положитель�
ные, чуть ли не восторженные отзывы о работе кафедры. Все обвинения, подсказанные парторганами, рассеивались как дым. Каждый из
председателей этих комиссий, рекрутированных из преподавателей философии МГУ, по секрету рассказывал мне, как их инструктиро�
вали парторганы. И если бы не один, как я его называю, склизкий человечек, уволенный перед этим за склоки с кафедры философии 
3�го Медицинского института (он, простите за вульгаризм, просто пёр в заведующие), по заданию инструктора Ленинского райкома
КПСС написал особое мнение. В нем кроме всего прочего поставил мне в вину то, что даже в год ленинского юбилея в экзаменацион�
ных билетах кафедры нет ни одной работы Ильича. Я тут же попросил лаборанта принести наши билеты. «Они только что напечатали
их», – предупредил комиссию склизкий тип. (Он давно уже профессор философии МГУ.) Билеты оказались потрепанными, старыми,
уже несколько лет служившими нам. Почти в каждом – работа Ленина. Я вел себя как типичный infant terrible: «Как бы я ни относил�
ся к Ленину как к философу, не совсем же я дурак, чтобы демонстративно исключать его работы из общего курса философии». У комис�
сии ничего не вышло, но родная партия нашла�таки способ принудить меня к уходу «по собственному желанию». По собственному же�
ланию партии и правительства. 
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Узнав об этом, я тут же позвонил Васе. К те�
лефону подошла Люция Васильевна – жена.
«Как Вася?» – спросил я. «Ты не поверишь, но
он чрезвычайно весел, с упоением работает и
говорит: наконец�то я избавился от них!» При
всех наших дальнейших встречах с Василием я
наблюдал эту же картину: мой герой был не�
утомим в работе, весел и горд. Стараниями ака�
демика Велихова и многих других, истинно
ученых, исключение из партии было отменено,
но на пост директора назначен вполне управля�
емый человек. Таким образом, я не случайно
взял в кавычки слово «трагедия» Давыдова.
Истинная его трагедия была и осталась иной:
школы формального образования приняли и
по�своему освоили его теорию обобщения в обу�
чении. Начну с примеров.

Как Столетов спас Давыдова, 
а заодно и меня

Один из старых Васиных и моих друзей,
член�корреспондент Академии образования,
недавно обрушил на меня целый поток неза�
служенной критики. «Вы оба – проклятые ли�
бералы, разрушившие самую лучшую школу в
мире – советскую школу! Всем, чем вы с Васей
в конце концов стали, вы оба обязаны нашей
школе. А ваш либеральный патрон – В.Н. Сто�
летов спокойненько предал вас, когда для него
самого запахло жареным».

Вдвойне ошибся наш критик. Во�первых,
не знаю как Вася, но я и в школе, и в универ�
ситете учился плохо. Недаром, как ни трудно
в это поверить сейчас, Мераб Мамардашвили
на комсомольском собрании курса отчаянно
ругал меня за непосещение лекций и четверки
по физике и педагогике. «Феликс тянет наш
курс назад!» – уверял он комсомольцев курса.
А в школе мое положение было еще хуже: про�
гулы, лень, невыполнение домашних заданий.
Нет, в конце концов нас формировала не
столько школа, сколько наши с Васей дружес�
кие связи с культурно развитыми одногодка�
ми и взрослыми людьми, озаренными талан�
том творчества. Это и наши друзья, и учителя
в университете на протяжении всей нашей
жизни сделали нас с Васей именно такими, ка�
кими мы стали, независимо от оценки кем бы
то ни было этого «результата» творческого об�
щения с ними. Это во�первых, а во�вторых,
вот как нас «предал» президент АПН СССР
В.Н. Столетов. 

Когда справка комиссии ЦК КПСС была от�
вергнута институтом, Абакумов не успокоился.
Еще более топорная справка была передана на
суд Отдела школ этого самого ЦК. Руководил
расправой сам Трапезников. И вот что Всево�
лод Николаевич рассказал мне позже.

В президиуме он сидел рядом с Трапезнико�
вым. Скосив глаза, он смог прочитать проект
постановления столь высокого собрания. На�
клонившись к уху председателя, он сообщил
ему буквально следующее: «В проекте явная
ошибка: в подтверждение того, что Давыдов
принимал на работу явных диссидентов, при�
веден пример Ф.Т. Михайлова, якобы уволен�
ного из 2�го Мединститута с партийным выго�
вором за серьезные методологические ошибки.
Но в академию пригласил его не В.В. Давыдов,
он даже не знал о том, что именно я, бывший до
того министром высшего и среднего специаль�
ного образования Российской Федерации, сле�
дил за историей кафедры Михайлова и знал ее,
увы, бесславный конец. Именно я пригласил
его организовать при Президиуме АПН, а не
при институте Давыдова теоретическую лабо�
раторию. Это не понравилось некоторым чле�
нам президиума, и я перевел лабораторию вна�
чале в НИИ СИМО и только через несколько
лет – в институт Давыдова. Но вы знаете: я че�
ловек осторожный. Первым делом я позвонил
секретарю парткома 2�го Мединститута, спро�
сив, какие партвзыскания имел Михайлов.
«Никаких взысканий, только благодарности», –
ответил тот. Тогда я позвонил в райком партии
и спросил: может ли член партии и секретарь
парткома института не знать о партвзысканиях
члена партии, работавшего в этом институте?
Нет, такого быть не может, ответили мне, и тог�
да я пригласил Михайлова с чистым сердцем».
— «Вопрос не подготовлен!» – взревел Трапез�
ников, разрывая проект постановления. Вот
так «предал» нас В.Н. Столетов. 

А теперь – о настоящем времени.
Невзирая на трудности передвижения по

планете, предопределенные тяжелой болезнью,
я присутствовал на последнем семинаре лабо�
ратории Бориса Эльконина. Его цель была в
подведении итогов первого этапа реализации
общей концепции школы Д.Б. Эльконина –
В.В. Давыдова и определении дальнейшего пу�
ти развития данной концепции в практиках
этих школ. Единовластный владетель не толь�
ко лабораторий, но и всей программы их разви�
тия, Борис Эльконин в вводной части своего



установочного доклада констатировал: первый
этап программы успешно завершен. Задача за�
ключается в теоретическом обосновании сле�
дующего этапа. 

Мой комментарий: как координатор и экс�
перт другого движения, эврикианского, я не�
плохо знаю работу 600 школ – эксперимен�
тальных площадок Российской Федерации.
Среди них немало школ, работающих по про�
грамме Д.Б. Эльконина – В.В. Давыдова. Ут�
верждаю: в них и с ними произошло то, что
предсказывал Василий Васильевич в своем от�
вете Н.А. Менчинской. Получилось нечто пре�
лестное: теория сама по себе, практика ей соот�
ветствует номинально. Недаром руководство
эврикианской сетью школ после доклада Бори�
са (на совещании ее экспертов), претендовав�
шего на обоснование возможности органичес�
кой связи школ, работающих по системе Д.Б. Эль�
конина – В.В. Давыдова, с «Эврикой», заявило:
нам не по пути с умершим движением. 

Что же касается второго этапа – теоретичес�
кой разработки образовательных программ, то,
откровенно говоря, я не очень понял его теоре�
тической установки на будущее. На доске он
(Б.Д. Эльконин. – Прим. ред.) провел три ли�
нии, на каждой обозначив как�то связанными
между собой точками нечто теоретически зна�
чимое. Лексика Бориса оставалась столь же
сложной. И понял я только то, что было опре�
делено как теоретическое основание дальней�
шего развития школ Д.Б. Эльконина – В.В. Да�
выдова. Возможно, что таковым должна стать
концепция Шага развития как Единицы (от�
правной точки всей теории). Шаг в развитии –
переход от освоенного ребенком идеального об�
разца заданного ему предмета к новой его ре�
альности – к решению новых задач и приме�
ров, закрепляющих памятью словесное опреде�
ление новых для ребенка правил. Так будет на
практике, хотя Борисом предполагается нечто
иное. В конечном счете слияние теории с прак�
тикой обучения, которая на деле более похожа
на дрессировку.

И это не случайно. Я был оппонентом на его
защите докторской диссертации и вниматель�
ным читателем его книги. На церемонии защи�
ты я сказал, что члены специализированного
совета присутствуют не только на защите док�
торской, но при рождении новой и весьма пер�
спективной психолого�педагогической теории.
Ибо был и остаюсь непримиримым врагом эм�
пиризма и тощих абстракций в качестве посту�

латов иных подходов к самой главной пробле�
ме психологии – к проблеме саморазвития че�
ловеческой субъективности, мотивирующей
всю жизнедеятельность Homo sapiens. Интен�
ции диссертации Бориса позволяли мне так ве�
рить в него и так говорить о нем.

Но не менее непримирим я и к замкнутым
на себя частным разработкам профессиональ�
ного тезауруса. Облегчить мою задачу их кри�
тика должна была бы четкость выводов автора,
приведенных в конце его книги «Введение в
психологию развития» [6, с. 165–167]. Однако
не случайно и то, что чуть ли не нарочитая
сложность, модернистская изощренность лек�
сики автора трудно проницаемы. 

Первый тезис Бориса: «Общим и абстракт�
ным представлением акта развития является
идущее от Л.С. Выготского представление о
нём как о соотнесении реальной и идеальной
форм» [там же, с. 165]. Это не что иное, как
претензия на определение постулата новой те�
ории, но…

Мы действительно встречаем у Л.С. Выгот�
ского понятие идеальной и реальной форм 
у каждого акта творения новых смыслов. И о зна�
ковом опосредствовании субъект�субъектной
коммуникации было написано им не мало.
Правда, в самом начале его творчества. Но в его
последних, «спинозовских» трудах идею зна�
кового опосредствования вытесняет понятие о
интерсубъективном речевом поле. Кстати, мне
не раз приходилось доказывать в своих рабо�
тах, что душа посредников не знает. Динамич�
ное тождество интер� и интрасубъективности
подтверждает истину афоризма Гёте: нет ниче�
го у нас внутри, всё, что внутри, то всё снаружи.
«Снаружи» у нас субъективность мира речи,
мира мысли, ибо каждый из нас живет целесо�
образно и произвольно, обращаясь к этому ми�
ру за со�чувствием, со�мыслием и со�действи�
ем. «Единица» психического, искомая Бори�
сом Элькониным, не шаг в развитии, а акт вес�
ти, акт обращения к другим и к себе как к неко�
ему другому. Отсюда прав Кант, утверждав�
ший, что нас равно наполняют восторгом звез�
ды над нами и нравственное чувство внутри
нас. Прав и Генрих Риккерт, считавший нравст�
венное чувство – совесть — первой основой
знания. 

Таким образом, главный тезис теории Бори�
са Эльконина, претендующий на постулат но�
вой теории, выбран произвольно и не очень
удачно. Свести творческий акт полагания себя
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индивидом в качестве субъекта развития к ди�
намике переходов идеальных и реальных форм
субъективного развития значит эксплуатиро�
вать одну из возможных абстракций, но не ис�
тинную проблему общего человековедения и
психологии в том числе: как стала возможной
исключительно субъективная мотивация всей
произвольной и целесообразной жизнедеятель�
ности человека?

К тому же я должен заметить, что идеальное
и реальное не психологические категории. Это
развитые меры мыслимости некоего Нечто.
Когда�то А.С. Арсеньев на своих лекциях (ад�
ресованных Борису в числе прочих) «забивал
гвозди», издеваясь над эмпиристским и нату�
ралистическим определением идеального и ма�
териального. Он утверждал вполне грамотно,
что в философии нет никакого идеализма и ма�
териализма. Есть только исследование катего�
рий. Добавлю, что именно Гегель остался непо�
нятым при господстве техногенного натура�
лизма в самой философии. Его «Философия
природы» отнюдь не подчинение природных
процессов логике категорий, а демонстрация
того, что все наши суждения о природе подчи�
нены мерам мыслимости ее бытия. «Есть и не
есть», «ближе и дальше», «существенное и
несущественное», «идеальное и реальное» 
и т. д. – это не формы самой реальности, а толь�
ко смысловые меры ее освоения мышлением. 

Сказать, что реальное и идеальное – это «объ�
ективно» присущие психике человека формы
движения человеческой субъективности, значит,
либо ничего не сказать, либо сказать нечто по�
добное такой максиме: квадрат, гипотенуза и бес�
конечно малые реально существуют в природе и
только осознание их объективной реальности
превращает их в меры мыслимого Мира. Так и
реальное и идеальное – обычная категориальная
(мерная) пара, внутреннее противоречие кото�
рой – движущая сила любой мысли. Предвосхи�
щаю ваше обращение к третьей антиномии чис�
того разума Канта: «идеальное реально, реальное
идеально», ибо поиск нового смысла в поиско�
вом движении самой мысли опирается на иде�
альный образец – на платоновскую идею*. 

Но «образ» (образец) есть реальность смыс�
лового основания поиска мыслью новой, более
соответствующей замыслу меры мыслимого.
Уже тем самым реальное и идеальное не могут
вдруг стать профессионально психологически�
ми категориями, как и все прочие меры мысли�
мости любого мыслимого предмета. 

Да, субъект совершенно верно понимается
автором не как идеализированный (воображае�
мый, мыслимый) объект, а как субъект совер�
шенного действия. «Субъективность – это оп�
ределенный режим жизни, а не характеристика
наблюдаемого индивида». Отлично сказано!
Только вот вся «механика» взаимопревраще�
ния идеальных и реальных форм удаляет нас от
главного вопроса теории человеческого бытия.
Вспомним же «Весть» В.В. Бибихина – вот ис�
тинное продолжение идей Л.С. Выготского,
всю свою творческую жизнь критиковавшего
себя, состоявшегося. А теперь об отце Бориса
Эльконина – психологе�классике, ученике и
друге Л.С. Выготского. 

Мне всю мою жизнь везет и на друзей, и на
работу, вообще на всё. Вот точно так же мне
крупно повезло на многолетнее общение с Да�
ниилом Борисовичем Элькониным. Так уж
случилось, что мы все время оказывались вме�
сте и в купе поезда, уносившего нас то в Прагу,
то в Берлин и в составе делегаций, и персо�
нально нас двоих. Последнее обстоятельство
объясняется тем, что В.Н. Столетов включил
только нас в редколлегию учебника «Педагоги�
ка», издаваемого двумя академиями педагоги�
ческих наук – нашей и немецкой. Участвовать
в работе редколлегии приходилось часто**. 

Однажды немцы не смогли достать нам би�
леты до Москвы и оставили нас в номере гости�
ницы Совета министров ГДР, дали денег на
пропитание, и мы дней пять одни, никем не
тревожимые, слонялись по Берлину, посетили
все великолепные музеи, ходили в кинотеатры
(я переводил Д.Б.***). Были мы и на опере�
спектакле «Кармен», постановщик которой –
известнейший Фельзенштайн — сотворил пя�
тичасовой «компот» из текста Мериме и оперы
Бизе. Микаэлу великолепно пела и играла на�

* Кстати, именно Платон начал и победно завершил анализ идеи (идеального) как образцовой реальности. Тут ничего нельзя ни до�
бавить, ни убавить.

** Правда, вскоре я был освобожден Столетовым от участия в редколлегии. Причина: президент АПН ГДР Герхард Нойнер тайно от
Столетова передал мою главу в ЦК СЕПГ, откуда с соответствующей реляцией мой текст поступил в ЦК КПСС, где, естественно, вы�
звал возмущение, а Столетов получил нагоняй. После этого наш президент прекратил какие�либо отношения с Нойнером, между про�
чим, личным другом Марго Хонеккер, министром образования ГДР. Учебник вышел с главой Д.Б., но, естественно, без моей главы. Че�
му я несказанно рад: учебник на редкость плохой. 

*** Д.Б. Эльконин.



ша Галина Писаренко на берлинском диалекте,
да так, будто бы она и все ее предки прожили
свои жизни именно в Берлине.

Как вы понимаете, времени для теоретиче�
ских бесед по душам у нас было более чем до�
статочно. Споры вспыхивали часто. Особен�
но часто я нападал на Д.Б., отчаянно крити�
куя идею ведущих деятельностей разных воз�
растов. Основание: переходы от блестяще
проанализированной Д.Б. игры дошкольни�
ков к учебной деятельности, а в подростковом
возрасте от нее к поискам себя в разных ребя�
чьих и взрослых общностях я не мог принять,
потому что это превращенные, социально
оформленные формы реального развития ре�
бенка. Я настаивал на том, что в истории и се�
годня в разных социокультурных общностях
господствуют другие формы так называемой
социализации. Дети становятся взрослыми и
у цыган, не знающих школы, и у американ�
ских индейцев, живущих в резервациях, и у
других народов, традиции которых не сопос�
тавимы с европейскими. Психолог не имеет
права ограничивать себя тем, что у него под
рукой. 

Д.Б. отвечал: «Я – психолог�эксперимента�
тор, имею дело с тем, что есть. Выдумывать за�
кономерности взросления у тех народов, с жиз�
нью которых я знаком только по литературе, не
имею права». 

И вот однажды, только мы вошли в свое ку�
пе, Д.Б. восторженно рассказал мне о своем от�
крытии, подсказанном поведением его внука.
«Сижу я за работой, захотелось пить, и я по�
просил четырехлетнего внука, занятого чем�то
своим, детским, принести мне с журнального
столика блюдце и чашку с остывшим чаем. Он
восторженно бросился к столику на колесиках,
схватил чашку с блюдцем и, более не обращая
на свою ношу никакого внимания, благополуч�
но донес ее. Надо было видеть его глаза, улыб�
ку, чтобы понять: ребенку нужен был я, он всем
тем, что называется жизнью его организма, был
аффективным вызовом мне, обращением ко
мне, предъявленным моему вниманию всей
своей детской субъективностью!» Далее вывод
классика психологии: человек живет в мире
смыслов и аффектов, обращенных к нему и об�

ращаемых им к другим, а не предметами так на�
зываемой предметной деятельности. Позже
свое открытие Д.Б. опубликовал в одном из но�
меров «Вестника Московского университета»,
Серия «Психология». Таков был акт возвраще�
ния Даниила Борисовича к учению своего дру�
га и учителя Л.С. Выготского. 

И как�то всё сразу стало ясным: существует
иная, не формальная, подчиненная социаль�
ным формам техногенной цивилизации зако�
номерность развития ребенка, а психологичес�
ки естественная его собственная зависимость
от океана речи взрослых и детей, представляю�
щих ему свои неповторимые личности (доро�
гие для него или просто необходимые). И тогда
вместо строгой Марьи Ивановны в школе фор�
мального обучения его встретит иной, не
классно�урочный уклад нового этапа его жиз�
ни (такой, например, как форма культурно�об�
разовательного центра). Эта форма, объеди�
нившая и маленьких, и взрослых в одной, им
лично нужной и интересной задаче – освоении
разных потоков культуры, включая рукодель�
ную и профессиональную, предоставляла бы
ему возможность личного выбора. В этом слу�
чае «учебная деятельность», по Д.Б. Элькони�
ну и В.В. Давыдову, прекратила бы свое суще�
ствование. Ведь это живое общение, а не учеб�
ная деятельность ребенка по надуманным схе�
мам освоения языка предмета, а не речи на его
языке*.

Но даже с таким расхождением теоретичес�
кого основания концепции Д.Б. Эльконина –
В.В. Давыдова с практикой школ не всё так уж
трагично. Во�первых, учителя ряда школ, не�
посредственно руководимых Б.Д. Элькони�
ным, как он утверждает, всерьез тянутся к тео�
рии, стараясь привести в соответствие с ней
предметность всех уроков. Пусть не очень по�
лучается, но важно и старание. Во�вторых,
есть и такие «нарушения» достаточно строгих
канонов этой теории, которые творят нечто
принципиально новое, но исключительно про�
дуктивное не только для школ Д.Б. Эльконина –
В.В. Давыдова. Прежде всего я имею в виду
учебники по литературе с полной «корзиной»
всех необходимых учителю и ученикам мате�
риалов, подготовленных уже не только для на�
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* Идею и образ культурно�образовательного центра я со своими коллегами выдвинул и обосновал в конце 70�х – начале 80�х гг. про�
шлого века. Ее поддержал вице�президент АПН СССР Виктор Геннадьевич Зубов, известный физик и педагог. Узнав, что под Целино�
градом такой центр создается, он воскликнул: «Бросаю всё – Москву, академию, МГУ, еду к вам! Скажите только, в каких видах профес�
сиональной работы нуждается тот совхоз, где вы создаете свой Центр». Я принес ему все наши разработки. Но он вскоре умер, после не�
прерывной серии инфарктов. А какой был человек! Искрометно остроумный, смелый до отчаяния. Вот кого я искренно и навсегда по�
любил в старой академии.



КУЛЬТУРНО	ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2/2005

41

чальной школы, но и для старших классов.
Они созданы лауреатами Государственной
премии (за эти учебные пособия) Галиной Ни�
колаевной Кудиной и поэтессой Зинаидой Ни�
колаевной Новлянской – ученицами В.В. Да�
выдова. Это совершенно фантастические учеб�
ники! Моя внучка, которой еще нет 6 лет, чита�
ет подаренный ими учебник для второго клас�
са как поэму А.С. Пушкина. В нём ей почти всё
знакомо по детским книжкам – от Л.Н. Тол�
стого до современных детских сказочников и
поэтов. Нет идиотских вопросов к каждому
стихотворению или сказке, без промаха убива�
ющих способность восприятия поэзии*. Нет в
нём и псевдонаучных определений метафоры,
поэтических стилей и т. п. Их учебники зара�
жают энергией словесного творчества: знако�
мые с раннего детства сказки, стихи, рассказы
ненавязчиво, подспудно позволяют детям са�
мим понять, что такое метафора и какие стили
в прозе и поэзии, в том числе и в библейской
«Песне песней», и в сурах Корана, и в религи�
озной буддийской поэтике. Не говоря уже о
классиках родной и иностранной литературы.
Так вот, соответствующая комиссия Минис�
терства образования не дает учебникам Г.Н. Ку�
диной и З.Н. Новлянской грифа допуска к из�
данию новых учебников! 

Вместо них искусно «продавливается» че�
рез сито министерских разрешений нечто
окончательно уродливое и опасное. При гос�
подстве воинствующего атеизма псевдокомму�
нистической идеологии из сказок Андерсена,
русских сказок, рассказов для детей Л.Н. Тол�
стого изымалось любое упоминание о псалмах
и всех иных религиозных ценностях культуры.
Новые, уверенные в себе и безответственные
создатели учебных программ, учебников и
книг для чтения вдруг решили сегодня, что в
сказках и сказаниях, рассказах и стихах много
трагического, что, по их мнению, плохо сказы�
вается на мировосприятии ребенка. Теперь всё
будет иначе: волк проводит Красную Шапочку
к бабушке и они будут пить чай с пирожками.
Петух и Музгарка в «Зимовье на Студеной»,
естественно, останутся живы и спасут героя.
Русалочка выйдет замуж за принца, а в «Воен�
ной тайне» А.П. Гайдара герой не умрет от бро�
шенного врагом камня, а геройски спеленает
врага и приведет к пограничникам. 

Идиотизм! Иначе не скажешь. А я�то, ока�
зывается, глупый малыш, до школы и в началь�
ной школе неудержимо рыдал, переживая как
личную трагедию гибель героев этих произве�
дений. Но каким бы прекраснодушным болва�
ном вырос бы я, если бы мир взрослых не от�
крылся бы мне и своей трагической стороной!
Вот все эти изыски субъектов властного бюро�
кратического руководства образованием, вы�
брасывающие наследие Д.Б. Эльконина – 
В.В. Давыдова на свалку истории, как и все 
неувязки (мягко говоря) теории культурно�ис�
торического определения формирования чело�
веческой субъективности с канонами формаль�
ного образования, я считаю истинной трагеди�
ей В.В. Давыдова. 

Не случайно же один из учеников новых
учителей заявил недавно, что он готов «раздол�
бать» теорию Л.С. Выготского и всех выготчан,
доказав их марксистскую ограниченность и
полную бесплодность. Что ж, подождем и этого
сюрприза, инспирированного отступничеством
учителей столь воинственного молодого чело�
века. 

О постулатах

Итак, начну с поиска истинного постулата
человековедения, учитывая тот факт, что субъ�
ективно�ментальная мотивировка каждого бу�
дущего шага в развитии собственно человечес�
кой жизнедеятельности возвращает нас к тре�
тьей антиномии чистого разума И. Канта [2, 
с. 414–417]. 

С одной стороны, правы те, кто включает
жизнь человека в причинно�следственные от�
ношения с внешним миром (тезис). Но, с дру�
гой стороны, человек живет своим будущим,
мотивируя каждое жизнедействие свое обра�
зом его цели (антитезис). Потому, в отличие от
всего живого на планете, человек творит себя
произвольно и целесообразно! 

Такова третья антиномия чистого разума. 
Теперь – главное! Л.С. Выготский стоял на

этой же платформе. И именно от этой позиции
удалились наделенные исключительно про�
фессиональными «очками» властители новых
психологических технологий, искатели нового
начала (нового постулата) именно психологии
как на себя замкнутой науки. Л.С. Выготский –

* Пример: в стандартном, с министерским грифом, издаваемом не одно десятилетие учебнике к пушкинской «Осени» задан вопрос:
что делают колхозники в это время года?



этот певец, этот Моцарт высокой теории, пони�
мающей процессы взращивания индивидуаль�
ности в общем интерсубъективном речевом по�
ле, – великолепно владел логикой генезиса са�
моразвития живого, тщательно и противоречи�
во (это комплимент) обсуждавшегося логика�
ми теории par excellence – от Фалеса до Марк�
са. Поражает его открытость всем концептам
человековедения. Уж в чем нельзя упрекнуть
Л.С. Выготского – это в профессиональной 
замкнутости! 

В чем же непреходящая ценность творчест�
ва Л.С. Выготского? Да именно в осознании
тождества тезиса и антитезиса Канта! У Канта
все антиномии задаются и разрешаются следу�
ющим образом: тезис содержит в себе и порож�
дает для нас антитезис. Антитезис «беремен»
тезисом и не имеет смысла без его эксплика�
ции. Динамичное тождество их, казалось бы,
противоположных смыслов продуктивно для
развития нового смысла антиномий – единство
противоположностей как решение скрытой в
антиномиях проблемы. Ведь на самом же деле
именно это их тождество движет каждым на�
шим шагом на жизненном пути. Разве мы под�
чиняемся объективным обстоятельствам, когда
они непреодолимы? Нет, тысячу раз нет! Без
попытки их изменить человек и шагу не сдела�
ет. Его судьба – в борьбе за целесообразное и
произвольное изменение обстоятельств, что
оборачивается самоизменением. Творчество –
вот суть человеческой жизни. Даже отказ от
творчества, приспособление к обстоятельствам
требует пусть тупой, но энергии отказа от борь�
бы. Снова воля самого человека! Можно не
уважать мотивы отказа, оставляя их на совести
слабого духом и волей. Но ведь и отказ есть
субъективная мотивация поведения! Так наш
постулат общего человековедения сохраняет
свою априорность и тем самым свою, не требу�
ющую доказательства, ясность, как и всякий
теоретический постулат. 

Отсюда – и то, что можно назвать геномом
нравственного чувства.

Уникальная способность человека совер�
шать целесообразно произвольные действия,
обращенные к сочувствию других людей с на�
деждой на взаимопонимание, к свободному со�
бытию с ними как к бытию добра, бытию нрав�
ственному, – вот начало и высшая ценность че�
ловеческой истории и культуры! Но, увы, его
же свободная воля способна привести и к по�
давлению свободной воли других, к ограниче�

нию их свободы вплоть до лишения самой жиз�
ни (бытие зла). И никто из нас не может ре�
шиться на слово или поступок без предчувст�
вия важнейшего его результата – отношения к
нему других людей. А это значит – к каждому
из нас как личности, к мотивам и возможным
результатам нашего слова и поступка. Главное
в этом их отношении оценка не утилитарной
надобности в нас, а полезности для себя наших
слов и дел. Главное – это не всегда актуально
осознанное, но однозначно мотивирующее ре�
акцию других на наши слова и поступки соот�
несение их с «пространством» собственной
свободы – свободы мысли, свободы чувств,
свободы их действий. Смыслонесущее пред�
чувствие этой нравственной реакции заставля�
ет нас всякий раз заново преображать каждое
наше обращение к другим людям в нравствен�
ном же поле общения, воспроизводя тем самым
это поле как интерсубъективную реальность. 

Иными словами, любой наш поступок, заду�
манный или импульсивный, неизбежно пове�
ряется нами и в нас степенью его свободы. Или,
если хотите, духом свободы – единым интра� и
интерсубъективным аффектом человечного со�
бытия. Поверяется на человечность как (пусть
не обговоренное, в правилах и максимах не за�
печатленное) изначально и объективно глав�
ное условие (и предпосылка!) осуществления
жизни человеческого типа. Поверяется не в су�
де, не на площади, не на собраниях – в нас са�
мих. Ибо каждое Я – носитель и субъект этого
духа, субъект собственной воли к свободе.

Ограничение всегда ожидаемой поверкой на
человечность – ее исток и возможность волево�
го усилия. Не сам по себе организм собирает
силы к действию (или бездействию), непере�
живаемые смыслы ситуации общения неиз�
бежными последствиями своими диктуют ему
импульс аффективно�смыслового усилия.
Быть или не быть поступку (действию, слову,
тексту, музыке, картине и т. п.) прежде всего за�
висит от того, насколько сам человек увлечен
необходимым ему обращением urbi et orbi – 
к городу и миру, к другим людям, к вечности, 
к себе самому. От этого во многом зависит и то,
хватит ли силы человеку преодолеть... себя. 
И не только от ожидания прямого или косвен�
ного сопротивления других, но и от их возмож�
ного невнимания и непонимания. А также от
сопротивления используемого материала, 
а следовательно, и от всегда вязкого течения
самого поступка�действия, непрерывно грозя�

Ф.Т. Михайлов
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щего запутаться в собственных «шагах». Сила
преодоления себя и обстоятельств, креативной
их перестройки и есть сила свободной воли.
Ибо сама эта сила оборачивается не чем иным,
как усилием целенаправленного преобразова�
ния реальности и прежде всего себя как реаль�
ного субъекта – того, кто владеет своим телом
и в какой�то мере объективными условиями
его жизни.

Так и получается, что и интеллект, и высо�
кие эмоции, и нравственный императив (по
Канту – «нравственный закон внутри нас»), и
воля, и интуиция действительно осуществляют
одну способность – способность не принимать
все, как есть, а преобразовывать то, что есть,
синтезируя новые образы в новые реальности
бытия. Эта способность и сила ее в обособив�
шемся мире всеобщих символов торжества
жизни и духа – высшие эмоции. В обособив�
шемся мире дискурса – интеллект. В субъек�
тивном мире собственного Я – воля; и во всех
мирах человеческой жизнедеятельности, все�
гда обращенной ко всем, а поэтому и к каждому
(в том числе и к себе), – нравственность.

Возможно, что абсолютное противопостав�
ление друг другу этих миров исторически пре�
ходяще. Недаром же пластика эстетических пе�
реживаний, временно потерянная в материале
знакового дискурса, всё же постоянно проры�
вается в откровениях простых и красивых его
формулировок. Недаром и сами «рационалис�
ты» считают истиной творчества в науке не
расчет, а интуицию и озарение, подготовить к
которым способно, по их мнению, только ис�
кусство. Не менее симптоматично и вдохнов�
ляющее художников слова, кисти, музыки и
пластики эмоциональное переосмысление «су�
хих и рациональных» научных открытий: будь
то ньютоновская модель Вселенной или эйн�
штейновский абсолютный релятивизм,
«Идеи» и «Благо» Платона или Бессознатель�
ное Зигмунда Фрейда.

* * *

Мне уже успели сказать первые читатели
этой рукописи, что мои претензии на определе�
ние постулата общего человековедения выгля�
дят как наглая узурпация истины. Обидятся все
те теоретики, которые исходят из иных основа�
ний своих теорий, – чем же они хуже меня?! 

Мне кажется, что это возражение определе�
но непониманием природы постулата теории.

Постулат априорен по определению: он в дока�
зательстве не нуждается, ибо ясен сам по себе,
утверждая себя как безусловное начало теории,
как мера всех будущих преобразований ее
предмета. А ведь он всего�навсего очерчивает
ее предметное поле: геометрия будет во все ве�
ка заниматься смыслами мер простирания бы�
тия. Механика – взаимозависимостью смыслов
категориальных мер времени, пути, скорости и
инерции движения масс, а астрономия – смыс�
ловыми мерами всех реалий Вселенной. И лю�
бое осмысление бытия человеческого возмож�
но лишь в круге смысла, очерченного третьей
антиномией чистого разума И. Канта. 

Но и до него в том же круге вращалось всё
мыслимое людьми в ритуалах первобытных
родовых общин. Об этом говорит наделение
ими всех явлений природы произвольной и це�
лесообразной движущей силой их существова�
ния. В мифах первых народов Земли, как позд�
нее в мировых религиях, – то же противоречие
бытия человеческого – зависимости воли и це�
лей жизни людей от сверхъестественных и ес�
тественных обстоятельств и свобода выбора,
целенаправленность и произвольность субъек�
тивной мотивации поведения их героев, оцени�
ваемого богами поддержкой или карами. Пред�
метность всех теорий человековедения – исто�
рии, физиологии, психологии, социологии,
экономики и т. д. – очерчена кругом этого про�
тиворечия. 

Это нельзя выдумать, ибо теория как тако�
вая есть не что иное, как разрешение противо�
речий в мерных смыслах мыслимого бытия.
Она пробует себя в эксперименте и техничес�
кой практике освоения теоретических идей, но
и при этом остается чистой теорией. Ее исход�
ный постулат не подвергается сомнению, по�
скольку он не выводится из профессиональных
приложений, полагая себя как нечто до них и
без них сущее в теоретическом мышлении. 

Первый же постулат Евклида провозглаша�
ет точку и ее движение, образующее линию.
При этом точку нельзя разрезать на две, и если
изъять из линии, образуемой движением точ�
ки, бесконечное количество точек, то на линии
останется… бесконечное количество точек. Все
геометрические преобразования базируются на
данном постулате. Чем подтверждается его аб�
солютный априоризм. Повторяю: предмет лю�
бой теории задается ее постулатом, очерчиваю�
щим поле соответствующих ему смысловых
мер мыслимой реальности бытия. Развитие



предмета теории не выходит за рамки ее посту�
лата. Однако постулат при всей априорной яс�
ности своей неизбывно содержит в себе проти�
воречие – свое утверждение и свое же отрица�
ние: точку нельзя разрезать на две, но ведь эту
операцию мы мысленно предполагаем. Дина�
мичное, активно пульсирующее тождество
«нельзя» и «можно» снимает напряжение этого
противоречия (немецкое aufheben – снятие с
удержанием). При этом рождается новый, вер�
нее, преображенный постулат. История разви�
тия теории выстраивается на новом основании,
сохранившем в себе преображенное – исходное
и фундаментальное.

Важно помнить и то, что сам Л.С. Выгот�
ский, анализируя причины исторического кри�
зиса психологии, увидел главную из них в том,
что психологи мечутся от «натуры» к «культу�
ре» и обратно. Тем самым они либо пытаются
найти корни духовности его жизни в теле чело�
века и его реакциях на стимулы «среды», либо
ищут их в исторических формах культурного
общения. Понять же противоречивое тождест�
во этих «противоположностей», четко очерчен�
ное третьей антиномией Канта, они не способ�
ны. Кант для них не авторитет – он философ, а
не психолог. Только ведь постулат Канта –
тождество телесности и субъективности, воз�
вратившее нас к Спинозе, к его одной и единой
субстанции Бытия, – это постулат общего че�
ловековедения, лежащий, повторю, в основе и
физиологии, и психологии, и истории, и лите�
ратуроведения, и всех других теоретических
дисциплин, предметом которых является
жизнь и деятельность человека. 

Так и предметом любой теории служит ее
априорно постулирующее начало, оно же мера
всех ее смыслов, не существующих в качестве
вещей. Теория имеет дело исключительно с ме�
рами смыслов, рождаемых их внутренними,
всегда имеющимися противоречиями, стараясь
разрешить таковые. Теоретическая работа ра�
дикально преображает исходные условия пер�
воначального полагания смыслов, добиваясь
предельной ясности противоречий, разреше�
ние которых определяет ее цели. Практическая
утилизация этих целей не ее дело. Потребность
в практическом их осуществлении выявляется
корыстными интересами разных живущих за
счет других социально организованных групп
(классов, стратов, государственных и общест�
венных организаций и т. п.). Идеология ис�
правно оправдывала своекорыстие их зависи�

мости от теории. Задача теории – выбросить
идеологию на свалку истории. 

Теперь – самое неожиданное…

Оказывается, я исподволь доказал то, что
культурно�историческая теория в психологии
есть, она жива, а следовательно, имеет свои
методологические основания и проблемы.
Это значит, что я обязан удовлетворить заказ
на статью, этой теме посвященную. Как же
мне могло показаться, что теоретический кон�
цепт культурно�исторической психологии –
это миф?! Разве труды Л.С. Выготского раз�
ворованы и исчезли? А Платон, Плотин, 
Ф. Бэкон, Спиноза, Кант, Фихте, Гегель,
Маркс? А Э.В. Ильенков? А трепетный стара�
тель на той же ниве, добрый наш друг Майкл
Коул? И не менее преданный культурно�ис�
торической психологии Джим Верч и многие
другие, так или иначе, но стремящиеся выра�
зить себя в концепте культурно�исторической
логики общего человековедения и психоло�
гии? А раз есть такая теория, то есть и логика
ее самоопределения. 

Прежде всего есть ее постулат, без которого
нет и не может быть психологической теории.
И звучит он так: все обеспечивающие жизнь че�
ловека телесные процедуры мотивированы их
произвольным целеполаганием, оставаясь при
этом именно телесными, включенными в обмен
веществ, зависимыми от простуд и вредных
привычек. Есть и главный вопрос ее: как воз�
можна субъективная мотивация всех жизнен�
ных процессов Homo sapiens? Затем следует ло�
гика ответа на него, исключающая картезиан�
скую, бихевиористскую (стимул–реакция) па�
радигму: следует найти хотя бы гипотетичес�
кое начало жизни – самопроизвольного, себя
постоянно воспроизводящего бытия. И для те�
ории пока не важно, что определение его нача�
ла гипотетично: теория ищет оправдывающий
всю историю жизни на нашей планете смысл
(меру) мыслимости такого начала. И этого по�
ка более чем достаточно. 

Следовательно, для фундаментальной пси�
хологической теории – теории становления
особенностей субъективной интенции бытия
Homo sapiens следует выйти на определение ис�
тока и начала Жизни как планетарной реально�
сти. Да это и делалось всегда и во всех стоящих
упоминания психологических теориях! Вспом�
ните хотя бы А.Н. Леонтьева: реактивность

Ф.Т. Михайлов
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простейших (амебы и т. п.), тропизмы (подсол�
нух, следящий своей головкой за положением
солнца на небе) и далее – вся эволюционная
лестница усложнения телесных средств и спо�
собов субъективной мотивировки поведения у
животных. И так вплоть до рефлексивной спо�
собности человека произвольной субъективной
и целенаправленной волей своей «исправлять»
генетические предопределения телесной жиз�
ни, креативно и целенаправленно перестраи�
вать свое самосознание, творить в нем новые
«миры», потребные не только индивиду, но и
человечеству! 

Ведь субъективная мотивация жизнедея�
тельности всех видов и подвидов животного
царства на планете Земля и есть не что иное,
как объективное самоопределение жизни в ка�
честве природного феномена. Субъективность –
общее поле всего живого, усилиями субъектив�
ной рефлексии всех его видов воспроизводящее
себя как единое целое. Развитие этой сущности
Жизни до способности преодоления развитием
культуры людей видовых (генетических) огра�
ничений – вот тайна его начала, требующая раз�
гадки и от психологии! Но, следовательно, фун�
даментальная психологическая теория должна
быть открытой для смысловых мер предмета
разных теорий. 

Но прежде всего открытой для смысловых
мер Бытия�Небытия всего сущего, исследуе�
мых и создаваемых философией. Ибо именно
ее всеобщие смысловые меры мыслимости Бы�
тия для теоретического осознания субъектив�

ной мотивации бытия живого своим развитием
определяют и логику развития психологичес�
кой теории. Это начало должно сохранять себя
в определениях каждого шага теоретического
осмысления интерсубъективного речевого по�
ля, в котором человек и приобретает способ�
ность субъективно мотивировать все свои жиз�
недействия. Единицей этой способности слу�
жит не частная абстракция типа взаимоперехо�
дов реальных форм в идеальные и обратно, но
акт вести – акт обращения к другим и к себе
как к себе другому. Речевые средства обраще�
ния каждый раз переосмысливаются, творчес�
ки и по цели преобразуются, что и делает чело�
века творцом языковых форм, даже самых про�
стых и лишь на первый взгляд клиширован�
ных. И это не философия, подменяющая собой
психологическую специфику исследования на�
чал души, а именно психология в ее фундамен�
тально�теоретическом обосновании.

Такова логика и методология культурно�ис�
торической теории. Об этом я много писал, и
вас, уважаемые читатели, для раскручивания
логики культурно�исторческой психологичес�
кой теории отсылаю к моей монографии «Са�
моопределение культуры» [3] и к последним
только опубликованным статьям: «Немота
мысли» [4], «Прощай, философия!» [5], а так�
же к выходящей, как я надеюсь, в скором вре�
мени в журнале «Вопросы философии»: «Кант
versus modern psychology». 

В заключение украду у Лютера сакраменталь�
ную фразу: «Я сказал. И тем спас свою душу».
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The author analyzes the multifaceted, contradictory and often tragic fate of cultural�historical psy�
chology, the theory of V.V. Davydov, the history of the Psychological Institute of the RAE; the origial
theories of the followers of L.S. Vygotsky are outlined.

Considering the foundations of the works by Vygotsky, his disciples and followers, the author formu�
lated the core question: how the exclusively subjective motivation of all the voluntary and goal�oriented
activity of human beings becomes possible? 

The postulate of psychological theory, according to Mikhaylov, is as follows: all the bodily procedures
ensuring the continuation of human life are motivated by voluntary goal�setting; but anyway they con�
tinue being bodily procedures per se, included into the circulation of substances, dependant upon common
colds and bad habits.

The subjective motivation of life activity of all species and sub�species of animals upon this Earth is
nothing but objective self�determination of life as natural phenomenon. In science the common measures
of meaning, of being able to think Being for theoretical awareness of subjective motivation of living being
define the logic of development of psychological theory. This source must preserve itself in definitions of
each step of theoretical meaning�making of intersubjective speech field, within which human being mas�
ters and appropriates the aptitude to motivate all his life actions subjectively. The unit of such aptitude
is not a particular abstraction, such as inter�transitions of real forms into ideal forms and back again, but
the tidings – the act of addressing others and oneself as other�in�oneself. The speech tools of addressing
are reconsidered each time they are creatively transformed according to the goal, that’s why human being
becomes the creator of linguistic forms, even the simplest ones, which may seem cliche. And this is not
philosophy, deceiving, trying to insert itself instead of psychological investigation of the beginnings of the
soul, this is the most profound psychology in its fundamental theoretical explanation.

Keywords: cultural�historical theory, theory of learning activity, subject matter of psychology, pos�
tulate (axiom) of the theory, the third antinomy of Kant, subjectivity, embodiment.
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Выдающийся психолог, методолог психоло�
гического познания и основатель психотех�

ники, создатель оригинальной философской
концепции ценностей Г. Мюнстерберг (1863–
1916) является одним из первых разработчиков
моторной теории сознания, которая содейство�
вала подъему бихевиоризма. Рефлекторная тео�
рия казалась Г. Мюнстербергу и другим амери�
канским психологам в конце XIX в. прочной
объяснительной основой возникновения пове�
дения. Наши идеи, считал Г. Мюнстерберг, явля�
ются продуктом нашей готовности действо�
вать… наши действия формируют наши знания.
«Практическая психология, – отмечает Т. Лихи, –
область, в которой Мюнстерберг проявлял осо�
бую активность, волей�неволей должна была
иметь в то время бихевиористскую направлен�
ность» [4, с. 228]. В 20�е гг. ХХ в. в СССР на рус�
ский язык были переведены такие его сочине�
ния, как «Американцы», «Психология и учи�
тель», «Психология и экономическая жизнь» 

и др. В 1922 г. в нашей стране был издан глав�
ный и фундаментальный труд Г. Мюнстерберга
«Основы психотехники». В предисловии к нему
известные советские психотехники и редакторы
русского перевода Б. Северный и В. Экземпляр�
ский писали: «Имя автора предлагаемой сейчас
русскому читателю книги не нуждается в реко�
мендациях. Оно не только имеет большой вес
среди психологов�специалистов и философов,
но известно у нас и широкой публике по перево�
дам других его сочинений…» [7, с. 5]. После
разгрома психотехники в СССР в 30�е гг. его
имя было вычеркнуто из истории психологии
и философии в нашей стране. Если о нем и
вспоминали, то только для того, чтобы нанес�
ти очередной идеологический удар по буржу�
азной психотехнике и заклеймить отечест�
венных представителей этой науки. Сегодня
слова о Г. Мюнстерберге редакторов русского
перевода его труда можно повторить только с
частичкой «не».
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В статье рассматривается заочный диалог Г. Мюнстерберга и Л.С. Выготского по проблемам
методологии психологического познания. Центральной является проблема формирования прак�
тической психологии и ее соотношения с академической психологией. Анализируется методоло�
гический потенциал психотехники, позволяющий реформировать психологию и стать главной
движущей силой ее кризиса. Г. Мюнстерберг и Л.С. Выготский впервые в психологии помимо те�
оретического и эмпирического вводят еще один – технический уровень познания и мышления как
особой формы преобразования психической реальности с психолого�практическим знанием в ка�
честве идейно�смыслового и ценностного центра. Психотехника по Л.С. Выготскому – филосо�
фия практики, которая изнутри практики вбирает и анализирует раскрывающийся благодаря
этой практике мир. 

Автор статьи отмечает, что не изучена в должной мере созданная в середине 20–30�х гг. в Рос�
сии научная школа психотехники, которая является  важным этапом перехода психологии как
классической к постклассической науке. 

Ключевые слова: психология, прикладная психология, психотехника, практическая психоло�
гия, техническая наука, методология психологического познания.
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Самое парадоксальное, что имя Г. Мюнстер�
берга в США предано забвению, – и это после
вознесения его на психологический Олимп.
Немец по происхождению и патриот Германии,
Г. Мюнстерберг после начала Первой мировой
войны во всеуслышание защищал свою немец�
кую родину в США, где господствовали анти�
немецкие настроения. В атмосфере шпионома�
нии этого было достаточно, чтобы обвинить
ученого в шпионаже. Г. Мюнстерберг получал
письма с угрозами, сотрудники оскорбительно
высказывались в его адрес. Ученый не смог вы�
держать остракизм и ядовитые нападки. Во
время лекции в университете Г. Мюнстерберг
16 декабря 1916 г. упал на пол на полуслове и
тут же умер. «Для человека, которого называли
гигантом американской психологии, над его
могилой было сказано совсем немного хвалеб�
ных слов» [13, с. 238]. После смерти ученого
Америка забыла гиганта отечественной психо�
логии, а историки психологии этой страны пре�
вратили Г. Мюнстерберга чуть ли не в зауряд�
ного психолога. 

Вводные замечания

Проведя достаточно сложное и длительное
изучение причин разгрома психотехники в
СССР и физического уничтожения ее лидеров,
удалось установить всю необоснованность и
вздорность предъявленных обвинений [5]. Од�
нако реабилитационная направленность иссле�
дования, больше походившая на изучение
следствия по грязному политическому делу,
чем на научный поиск, не позволила в полной
мере осознать историческое значение психо�
техники. Наша история, особенно сталинский
период, существенно фальсифицирована, и это
не могло не отразиться на истории психологии.
В России еще крайне сложно осуществить дей�
ствительно настоящее историческое исследо�
вание, такое, к примеру, в какое итальянский
мыслитель XX в. Б. Кроче ввел важную для не�
го универсалию свободы, а вслед за ним фило�
соф и историк Е.Б. Рашковский – осознанной
свободы [12].

Исследование с подобной установкой край�
не сложно провести, но нет иного пути к регу�
манизации нашего исторического сознания,
все еще во многих отношениях остающегося,
как отмечает Е.Б. Рашковский, отчужденным
от подлинной человеческой реальности [там
же]. Поэтому нами предпринята попытка про�

ведения с таким вектором исторического ис�
следования жизни и творчества Г. Мюнстер�
берга и основанной им психотехники. Предпо�
лагалось, что удастся определить основопола�
гающие характеристики всей истории психо�
техники, в том числе и советской. Затруднения
возникли с определением принципов и мето�
дов предпринятого исследования. Кроме работ
Б. Кроче, Е.Б. Рашковского и других истори�
ков важную роль в выявлении и уточнении ин�
струментария исследования сыграли труды ис�
панского философа Хосе Ортеги�и�Гассета.
Для того чтобы стало понятно, о чем идет речь,
приведем только два положения испанского
философа: «… история только тогда становится
тем, чем должна быть, когда удается понять че�
ловека другой эпохи лучше, чем он сам себя по�
нимает. Строго говоря, история лишь стремит�
ся понять прошлое так, как оно себя понимало,
но оказывается, что достичь этого возможно
только в том случае, если будут вскрыты самые
глубинные понятия, которыми жило прошлое
и которые в силу их очевидности оно не всегда
осознавало» [8, с. 57]. Методический прием во�
площения такого подхода в историческом ис�
следовании сводится, как указывает философ,
к технике, которую «мы называем «историей»:
беседы, дружеские разговоры с мертвыми»
[там же]. 

Пытаясь применить данный подход и тех�
нику к изучению психолога и философа 
Г. Мюнстерберга и его научного наследия, ав�
тор статьи убедился в сложности такого исто�
рического исследования и стал искать приме�
ры подобных работ в отечественной и зару�
бежной истории психологии. Поиски не увен�
чались успехом. 

Для целей такого исследования наиболь�
ший интерес представляют исторические ра�
боты Е.Б. Рашковского, и прежде всего его
«собеседование» с Вл. Соловьевым. «Подлин�
ное философское творчество, как и всякое
подлинное творчество, невольно заглядывает
на десятилетия и века вперед, побуждая к не�
прерывно возобновляемому собеседованию, к
диалогу. И уже не важно, что собеседника на�
шего и нет на свете: он воздвигает собеседника
в нас самих» [12].

Каково же было удивление, когда искомое
исследование в целостности и завершенности
было обнаружено в работе Л.С. Выготского
«Исторический смысл психологического кри�
зиса» [2]. Г. Мюнстерберг воздвиг собеседника



в Л.С. Выготском. Автор данной статьи не раз
читал эту работу Л.С. Выготского, но ни разу
не вычитывал в ней того содержания, которое
предлагается теперь на суд читателей. В ре�
зультате удалось постичь истинный смысл то�
го, что на самом деле являют собой ученый и
мыслитель Г. Мюнстерберг и психотехника.
Л.С. Выготский понял Г. Мюнстерберга лучше,
чем тот сам себя понимал.

Как рождался замысел программы развития
прикладной психологии как науки

Синтез основных методологических и пси�
хологических идей Г. Мюнстерберга составил
содержание труда «Основы психотехники» [7].
Фундаментальность его во многом определяет�
ся тем, что книга задумывалась как один из то�
мов шеститомных «Основ психологии», к на�
писанию которых приступил в конце XIX в. 
Г. Мюнстерберг. «Вся область психологии в це�
лом, – писал ученый, – расчленяется для меня
следующим образом: после изложения во всту�
пительном томе теоретико�познавательных
принципов психологии эмпирическая психо�
логия делится на теоретическую и прикладную
психологию. Теоретическая психология распа�
дается на каузальную психологию и телеологи�
ческую психологию. Эта противоположность
может быть выражена иначе – путем противо�
поставления психологии содержаний сознания
и психологии духа, или психологии содержа�
ний и психологии актов, или психологии ощу�
щений и интенциональной психологии. Но ка�
узальная психология есть отчасти психология
процессов индивидуального сознания, отчасти
психология процессов, происходящих из взаи�
модействия индивидуумов. Таким образом, 
теоретическая психология содержала бы во
втором томе всего сочинения каузальную ин�
дивидуальную психологию, в третьем томе –
каузальную социальную психологию, в четвер�
том томе – телеологическую психологию духа,
исследующую смысловые взаимоотношения и
связи в душевной жизни. К ней примыкала бы
затем прикладная психология, которая в свою
очередь распадается на две части: пятый том
должен был содержать психологию культуры,
шестой том – психотехнику» [там же, с. 10–11].

В 1900 г. ученый опубликовал том «Основы
психологии», которому дал подзаголовок
«Принципы психологии». В последнем назва�
нии, как нам представляется, он хотел оттенить

тот факт, что содержание его труда вдохновле�
но идеями В. Джемса. Г. Мюнстерберг и В. Джемс
познакомились в 1881 г. на первом междуна�
родном конгрессе по психологии и произвели
друг на друга сильное впечатление. Несколько
лет после этого они переписывались. В. Джемс,
так же как и учитель Г. Мюнстерберга В. Вундт,
явился реформатором современной ему психо�
логии. Если В. Вундт построил определенную
систему новой психологии, то В. Джемс повли�
ял на психологию, как отмечал его современ�
ник, российский психолог Н.Н. Ланге прежде
всего необычайным мастерством описания от�
дельных групп психологических фактов, во
всей их жизненности и непосредственности,
помимо всяких теорий и искусственных пост�
роений, показал все неисчерпаемое богатство,
которое было до тех пор закрыто теоретически�
ми построениями [3]. 

Труд В. Джемса, несомненно, повлиял на 
Г. Мюнстерберга и придал дополнительный
импульс основной в то время его научной дея�
тельности – в психологических исследованиях
практических задач, против чего категоричес�
ки возражал ценимый и почитаемый им 
В. Вундт. Не упоминая его, Г. Мюнстерберг пи�
сал: «Психологи часто думают, что достоинст�
во вечной науки требует удаления от изменчи�
вых и преходящих интересов повседневной ра�
боты» [7, с. 33]. Кстати сказать, результаты
психофизических экспериментов Г. Мюнстер�
берга В. Вундт подверг критике, поскольку эти
исследования касались познавательной сторо�
ны сознания, а не его структуры [13].

Самое же существенное, что Г. Мюнстерберг
в качестве своеобразной эстафетной палочки
принял от В. Джемса, пригласившего его в
Америку в 1892 г. заведовать лабораторией экс�
периментальной психологии в Гарвардском
университете, задачу, высвеченную трудом
американского психолога «Принципы психо�
логии». «Джемс дает блестящий инвентарь то�
го, что мы получаем в наследство от психоло�
гии, – писал Л.С. Выготский, – опись ее иму�
щества и состояния. Мы принимаем от нее ку�
чу сырого материала и обещание стать в буду�
щем наукой» [2, с. 426].

Подготовка к публикации книг по пробле�
мам философии и социологии, а также научно�
популярных статей и книг о психологии отры�
вали его, как отмечал сам Г. Мюнстерберг, от
подготовки «Основ психологии». На первый
взгляд трудно понять, почему указанные сфе�
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ры деятельности могли помешать Г. Мюнстер�
бергу воплотить всецело захвативший его за�
мысел подготовки шеститомника. Напрашива�
ется предположение, что, развивая со всей об�
стоятельностью теоретико�познавательные
принципы психологии в первом томе, ученый
на каждом шагу наталкивался на методологи�
ческие проблемы. Ему открылась, как мы счи�
таем, вся шаткость грандиозного здания психо�
логии, которое он начал возводить без методо�
логического фундамента и каркаса. Самое же
главное – Г. Мюнстерберг окончательно убе�
дился в тщетности попытки создать приклад�
ную психологию как науку без такого каркаса,
а это затрагивало, если хотите, нерв всей науч�
ной деятельности ученого в тот период. Отсю�
да перерыв на 14 лет в работе над шеститомни�
ком и «отвлечение» в философию. Г. Мюнстер�
берг столкнулся с тем, о чем афористично пи�
сал Л.С. Выготский: «Никакая психологичес�
кая работа невозможна без установленных ос�
новных принципов этой науки. Прежде чем
приступать к постройке, надо заложить фунда�
мент» [2, с. 373]. Косвенным подтверждением
этого может служить опора Л.С. Выготского
при анализе научного наследия Г. Мюнстербер�
га прежде всего на труд «Основы психотехни�
ки», а не на первый том «Основ психологии».

Приведенная крайне грубая схема движе�
ния мысли Г. Мюнстерберга превратится в
полнокровные методологические поиски пу�
тей построения прикладной психологии как
науки, содержанию которых посвящены из�
данные в 1914 г. ученым объединенные пятый
и шестой тома «Основ психологии» под назва�
нием «Основы психотехники». Сейчас же нам
важно подчеркнуть, что концептуальный за�
мысел шеститомника и подготовка первого то�
ма сыграли важнейшую роль в разработке ме�
тодологического каркаса прикладной психо�
логии. Нам даже кажется, что без них он не мог
быть построен. 

Что же касается отвлечения от замысла ше�
ститомника для написания научно�популяр�
ных психологических произведений, то следу�
ет иметь в виду, что этому занятию ученый по�
свящал, переехав в Америку и освободившись
от опеки В. Вундта, не одобрявшего в принци�
пе данный вид деятельности в психологии, ед�
ва ли не каждый день. Популяризация и пропа�
ганда психологии увлекали ученого, доставля�
ли ему удовольствие и давались ему относи�
тельно легко, чему в немалой степени способ�

ствовало то, что ученый был еще и одаренным
писателем. Он опубликовал в популярных
журналах сотни статей, 23 научно�популярные
книги [13]. Рассматриваемая деятельность уче�
ного, которая действительно являлась отвлече�
нием, а точнее – переключением с занятий фи�
лософией, существенно способствовала тому,
что прикладная психология в США и других
странах стала по�настоящему уважаемой про�
фессией, а ее создатель – популярной личнос�
тью в стране. 

Внеочередное издание «Основ психотехни�
ки», возможно, было обусловлено начавшейся
Первой мировой войной, которая, как отмечал
С. Холл, придала огромный импульс приклад�
ной психологии в США, или тем, что ученый к
этому времени завершил циклы исследований
и практических работ в сфере прикладной пси�
хологи, результаты которых представляли
строительный материал для «Основ психотех�
ники». Однако, что безусловно повлияло на ус�
корение издания труда, так это окончание Г. Мюн�
стербергом разработки программы развития
прикладной психологии как науки. Такое зна�
менательное событие в научной биографии
ученого нуждалось, естественно, в обнародова�
нии без всяких промедлений.

Но начнем с упомянутых циклов исследова�
ний и разработок в сфере прикладной психоло�
гии, первый из которых относится к юридичес�
кой психологии и связан с изучением недосто�
верности свидетельских показаний. Его ре�
зультаты составили содержание работы «Со
свидетельского места» (1908). В ней рассмат�
ривались не только вопросы показаний свиде�
телей, но и психологические проблемы лож�
ных признаний, роли предположений в опросе
свидетелей. Рассматриваемый цикл исследова�
ний и указанная работа оказали влияние на
развитие юридической психологии [13]. 

Содержанием второго цикла явилась кли�
ническая психология, интерес к которой обус�
ловлен кроме всего прочего вторым, медицин�
ским, образованием ученого. Терапевтический
метод Г. Мюнстерберга при лечении алкого�
лизма, наркотической зависимости, галлюци�
наций, навязчивых мыслей, фобий и сексуаль�
ных расстройств заключался в том, чтобы уст�
ранить беспокоящие пациента мысли, избавить
его от нежелательных или вредных привычек,
помочь забыть о негативных эмоциях. Доста�
точно часто ученый прибегал к гипнозу как ме�
тоду лечения. Результаты исследований и вра�



чебной практики нашли отражение в книге
«Психотерапия», которая ознаменовала «шаг
вперед в клинической психологии» [13, с. 228].
И наконец, третий цикл исследований и прак�
тических работ составляет едва ли не основное
содержание последнего периода творческой
биографии ученого. Результаты исследований
в тех компаниях, где Г. Мюнстерберг работал 
в качестве консультанта, были опубликованы 
в книгах «Психология и эффективность произ�
водства» и «Психология и экономическая
жизнь». В предисловии к последней работе
И.Н. Шпильрейн отмечает, что она «была по�
воротным пунктом в истории прикладной пси�
хологии» [6, с. 3].

Проведенные Г. Мюнстербергом циклы ис�
следований и практических работ оказали в
США существенное влияние на смену акцента
с академической психологии в сторону практи�
ческой, что произошло в тот же период, когда
функционализм оформился в этой стране в от�
дельную психологическую школу, т. е. на стыке
XIX и XX вв. Рассмотренные работы относи�
лись к тому периоду, когда «прикладная психо�
логия была уже введена во многие области
культурной жизни, прежде чем научная психо�
логия обнаружила к ним какой�либо интерес»
[7, с. 36]. Другими словами, поясняет свою
мысль Г. Мюнстерберг, прикладная психология
уже существовала прежде, чем внутри самой
психологии выросла настоящая наука – при�
кладная психология. Целенаправленное строи�
тельство такой науки и явилось целью творче�
ских поисков и всей жизни Г. Мюнстерберга.

Исследование принципов построения 
прикладной психологии

В конце XIX – начале XX в. американские
психологи, стремясь доказать ценность психо�
логических знаний, применяя их на практике,
задавались вопросом: «Применять к чему?» 
В 1894 г. Холл заявил, что «единственно глав�
ной и непосредственной сферой применения
(психологии) является ее применение в педа�
гогике» (цит. по: [13, с. 205]). Результаты дея�
тельности американских психологов в сфере
образования в это время Г. Мюнстерберг харак�
теризует следующим образом: «Название при�
кладной психологии долгое время было моно�
полизировано психологической педагогикой, и
несомненно, что за последние два десятилетия
в этой области проведена была весьма основа�

тельная и тщательная работа» (цит. по: [4, 
с. 191]). Однако даже отмеченные успехи пси�
хологии в образовании не заслонили главный
методологический вопрос, волновавший Г. Мюн�
стерберга: «Не к чему применять психологию, 
а как это делать?» В такой постановке пробле�
мы уточняется оценка и указанных результа�
тов: «Даже тогда, когда в соприкосновение
приходили педагогика и физиологическая пси�
хология, слишком часто дело сводилось к 
поверхностному дилетантизму. Это большей
частью вызывало разочарование…» [7, с. 37].
Анализ других сфер приложения психологии к
решению практических задач приводил учено�
го к еще более неутешительному выводу: «Эта
ненаучная полупсихология, поразительно ши�
роко распространенная и оказавшая влияние
на различные области практической жизни, не�
сомненно, задерживала подлинные успехи
прикладной психологии, и теперь далеко еще
не преодолены трудности, возникшие вследст�
вие этого» [там же, с. 37].

Анализ причин создавшегося положения и
поиск путей выхода из него привели Г. Мюн�
стерберга к методологически выверенному за�
ключению о назревшем изменении основопо�
лагающей установки развития прикладной
психологии: «Прежде всего нужно исследовать
принципы, лежащие в основе новой науки. До
последнего времени прикладная психология
вела себя в этом отношении весьма беззабот�
но» [там же, с. 8). 

Сформулированное Г. Мюнстербергом по�
ложение представляется Л.С. Выготскому в
высшей степени значимым для методологии
психологического познания, в том числе и для
проблемы, занимавшей его лично, – зависимо�
сти каждой психологической операции от 
общей формулы, т. е. от «общей науки» психо�
логии. Убедиться в правомерности указанной
зависимости можно на примере любой психо�
логической проблемы, перерастающей за рам�
ки частной дисциплины, выдвинувшей ее. Ис�
следование «общей науки» осуществляется,
указывает Л.С. Выготский, путем сопоставле�
ния обширнейших данных самых разнородных
областей науки; путем соотнесения данной
проблемы с некоторыми основными предпо�
сылками научного знания, с одной стороны, и
с некоторыми самыми обобщенными результа�
тами всех наук – с другой; путем нахождения
места этого понятия в системе основных поня�
тий психологии; путем фундаментального диалек�
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тического анализа природы этого понятия и
отвечающей ему, абстрагированной в нем чер�
ты бытия. После такого подробного перечис�
ления основных черт методологического ис�
следования в психологии Л.С. Выготский осо�
бо подчеркивает: «Как прекрасно сказал Мюн�
стерберг, защищая необходимость такого ис�
следования для другого круга проблем: «В кон�
це концов лучше получить приблизительно
точный предварительный ответ на правильно
поставленный вопрос, чем отвечать на ложно
поставленный вопрос с точностью до послед�
него десятичного знака». Правильная поста�
новка вопроса, – заключает Л.С. Выготский, –
есть не меньшее дело научного творчества и
исследования, чем правильный ответ, и гораз�
до более ответственное дело. Огромное боль�
шинство современных психологических ис�
следований с величайшей заботливостью и
точностью выписывает последний десятичный
знак в ответе на вопрос, который в корне лож�
но поставлен» [2, с. 325]. 

Первый и главный вопрос создания при�
кладной психологии в понимании Г. Мюнстер�
берга следующий: «Мы говорили до сих пор
только о применении психологии, совершенно
не входя в рассмотрение вопроса, который, ка�
залось бы, следует решить прежде всего, а
именно вопроса о том, что мы вообще будем
понимать под психологией. Трудно было бы
сказать, что мы должны ожидать от примене�
ния психологии, пока само применяемое в его
своеобразии не является для нас ясным и опре�
деленным. Но едва ли могут быть сомнения в
том, – продолжает ученый, – что этой ясности
совсем нет в определении задач современной
психологии» [7, с. 21]. Заключительную фразу
из приводимого пассажа цитирует Л.С. Выгот�
ский, выделяя то место, где Г. Мюнстерберг го�
ворит, что «психология находится в странном
состоянии и что мы несравненно больше знаем
о психологических фактах, чем когда�либо до
сих пор, но гораздо меньше знаем о том, что,
собственно, есть психология» [2, с. 382). Это
положение Г. Мюнстерберга  Л.С. Выготский
считает крайне важным для строительства
прикладной психологии как науки. 

Предваряя последующий ход мысли Г. Мюн�
стерберга и, самое главное, тот вывод, после 
которого Л.С. Выготский, вероятно, оконча�
тельно записал его в союзники по разработке
методологии психологического познания, не�
обходимо напомнить об общенаучной предпо�

сылке указанной методологии. Принципиаль�
ный анализ проблемы «общей науки» психоло�
гии раскрывается Л.С. Выготским в двух тези�
сах. Если первый утверждает, что в самой вы�
сокой научной абстракции есть элемент дейст�
вительности, то второй представляется как об�
ратная теорема: во всяком непосредственном,
самом эмпирическом, самом сыром, одиночном
естественнонаучном факте уже заложена пер�
вичная абстракция. Всякое слово есть уже тео�
рия, отмечает ученый, как давно заметили
лингвисты и как прекрасно показал А.А. По�
тебня. И далее Л.С. Выготский пишет: «Все
описываемое как факт – уже теория, вспомина�
ет гётевские слова Мюнстерберг, обосновывая
необходимость методологии» [там же, с. 313].

Л.С. Выготский высоко оценивает вполне
определенный интерес Г. Мюнстерберга к ме�
тодологии научного познания не только из�за
совпадения с его собственными устремления�
ми. Для Л.С. Выготского такая направленность
деятельности Г. Мюнстерберга особую значи�
мость приобретала в условиях победного шест�
вия экспериментальных методов в науке вооб�
ще и в психологии в частности, противопостав�
ляемых бесплодию умозрительных спекуля�
ций. Г. Мюнстерберг, стоявший у истоков экс�
периментального движения в психологии, од�
новременно придавал основополагающее зна�
чение философии и методологии в ее развитии.
Это объясняется тем, что Г. Мюнстерберг был
не только психологом, но и профессиональным
философом.

Кризис поставил на очередь разделение
двух психологий. Многие психологи видели во
введении эксперимента принципиальную ре�
форму психологии и даже отождествляли экс�
периментальную и научную психологию. Ныне
многие психологи видят исход, констатировал
Л.С. Выготский, в методологии, правильном
построении принципов: «психология не дви�
нется дальше, пока не создаст методологии.
Что первым шагом вперед будет методология,
это несомненно» [там же, с. 422–423].

Об основательности поиска принципов пост�
роения прикладной психологии как науки свиде�
тельствует тот факт, что Г. Мюнстерберг 14 лет с
этой целью занимался изучением немецкой клас�
сической философии, и прежде всего философии
И.Г. Фихте, который вслед за И. Кантом считал,
что философия должна быть фундаментом всех
наук – «учением о науке», которая призвана вы�
яснить, в чем состоит сущность науки как обще�



значимого достоверного знания. Примат практи�
ческого разума над теоретическим – это та пред�
посылка, которую И.Г. Фихте разделяет с 
И. Кантом. Для Г. Мюнстерберга огромное значе�
ние имела философия И. Канта, стремившегося
определить природу человеческих инструментов
познания. Многие проблемы и идеи философии
Канта созвучны основным направлениям поиска
Мюнстерберга в психологии и философии. К
ним относятся философское обоснование опыт�
ного знания; так называемая критическая фило�
софия, занятая анализом правильного функцио�
нирования разума, обнаружением ошибок, разра�
боткой правил рассуждения для практики. 

Концептуальные подходы представителей
немецкой классической философии И.Г. Фих�
те, Ф.В. Шеллинга и Г.В.Ф. Гегеля, восприня�
тые Г. Мюнстербергом, связаны были также с
выделением деятельности в качестве особой
действительности и особого предмета изуче�
ния. И наконец, не следует забывать об актив�
ной роли Г. Мюнстерберга в развитии одного
из направлений неокантианства – учения о
нормах чистого сознания как принципах созна�
ния и нравственной деятельности. 

Философское наследие Г. Мюнстерберга
еще не стало предметом исследований отечест�
венных историков философии. Но тем не ме�
нее можно с достаточным на то основанием ут�
верждать, что разрабатываемая им методоло�
гия психологического познания имела проч�
ные философские корни.

Психология и прикладная психология

Анализируя проводимые им исследования и
практические работы в психологии, Г. Мюн�
стерберг нащупывает неразрешимое методоло�
гическое противоречие в понятии эмпиричес�
кой психологии. И в этом Л.С. Выготский ус�
матривает еще один важный шаг на пути к по�
строению прикладной психологии как науки.
«Что понятие эмпиризма содержит в себе мето�
дологический конфликт, который сознающая
себя теория должна разрешить, чтобы сделать
возможным исследования, – эту мысль утвер�
дил в общем сознании Мюнстерберг... Закла�
дывая теоретико�познавательные основы эм�
пирической психологии, он заявляет, что это и
есть самое важное, то, чего недостает психоло�
гии наших дней» [2, с. 392].

Г. Мюнстерберг фиксирует внутреннюю
смуту у психологов. «Даже некоторое единство

внешних методов, – пишет он, – не может вве�
сти в заблуждение относительно того, что у
различных психологов речь идет о совершенно
различной психологии, и необычайно богатые
успехи в области специальной работы нельзя
считать разъяснением принципиальных вопро�
сов» [7, с. 21). Это и нижеследующее положе�
ния методологического анализа Г. Мюнстер�
берга почти полностью воспроизводит Л.С. Вы�
готский. «Психология наших дней борется с
тем предрассудком, – указывает Г. Мюнстер�
берг, – будто существует только один вид пси�
хологии… Понятие психологии заключает в се�
бе две совершенно различные научные задачи,
которые следует принципиально различать и
для которых лучше всего пользоваться особы�
ми обозначениями. В действительности суще�
ствует двоякого рода психология» [2, с. 382].
Продолжая свою мысль, Г. Мюнстерберг фик�
сирует в современной науке два подхода: мож�
но путем описания превратить психику в цепь
причин и действий и можно представить ее как
комбинацию элементов, т. е. объективно и
субъективно. Далее Л.С. Выготский формули�
рует свои выводы и там, где необходимо, цити�
рует положения Г. Мюнстерберга: «Если оба
эти понимания довести до конца и придать им
научную форму, мы получим «две принципи�
ально различные теоретические дисциплины».
Одна есть каузальная психология, другая – те�
леологическая и интенциональная» [там же].

Заслуга Г. Мюнстерберга не в том, что он за�
фиксировал существование двух психологий,
достаточно очевидное в его время, а в доведе�
нии методологического анализа существовав�
шего положения в психологии до конца и при�
дания ему научной формы. Суть проблемы,
рассматриваемой ученым, – разделение психо�
логии – Л.С. Выготский сводит к двум положе�
ниям. Эмпиризм в психологии на деле исходил
столь же стихийно из идеалистических предпо�
сылок, как естествознание – из материалисти�
ческих, т. е. эмпирическая психология была
идеалистической в основе. В эпоху психологи�
ческого кризиса эмпиризм разделили на идеа�
листическую и материалистическую психоло�
гию. «Различие слов поясняет и Мюнстерберг
как единство смысла: мы можем наряду с кау�
зальной психологией говорить об интенцио�
нальной психологии, или о психологии духа
наряду с психологией сознания, или о психоло�
гии понимания наряду с объяснительной пси�
хологией. Принципиальное значение имеет
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лишь то обстоятельство, что мы признаем дво�
якого рода психологию» [2, с. 386].

К такому выводу принципиального характе�
ра о развитии психологии Г. Мюнстерберг при�
шел в процессе методологического построения
прикладной психологии как науки. Следую�
щий его шаг – методологический анализ при�
роды прикладной психологии как науки. Уче�
ный начинает с анализа теоретических и мето�
дологических основ конкретных наук. Прежде
всего его интересует понятие «практическое
применение науки». Оно может иметь, фикси�
рует Г. Мюнстерберг, два различных значения.
В одном случае имеется в виду применение ре�
зультатов какой�либо теоретической науки для
решения теоретических проблем другой науки.
Так, например, применяют математику для ре�
шения физических задач, химию – для объяс�
нения физиологических функций организма,
выводы филологии — для реконструкции древ�
ней истории. Во всех этих случаях применение
остается всецело в теоретической области. 
«В этом смысле мы можем, а поэтому, конечно,
и должны, – заключает Г. Мюнстерберг, – при�
менять совершенно аналогичным образом и
психологию» [7, с. 13]. Иначе обстоит дело в
том случае, когда химия используется инжене�
ром в химической индустрии, например при
создании лекарств или красящих веществ, или
когда математика применяется инженером для
строительства моста или туннеля. Понятие
применения в данных случаях имеет новый
смысл, так как физика и химия привлекаются
не для объяснения чего�либо уже существую�
щего, но для того, чтобы произвести известные
действия ради достижения известной цели,
осуществление которой является лишь жела�
тельным. В первом случае речь идет о примене�
нии для теоретических целей, во втором – 
о применении для целей практических. «Именно
эта двойственность заключается, – указывает 
Г. Мюнстерберг, – и в понятии «прикладной»
психологии» [там же, с. 17].

В научном отношении важно четко прово�
дить границу между двумя содержаниями это�
го понятия, избегая всякого их смешения. Сле�
дует признать, констатирует ученый, что в
психологии, как и во всякой области знания,
есть два различных способа их применения и
следует исключить всякое их смешение, из�
брав для них два различных обозначения. 
Г. Мюнстерберг и В. Штерн (независимо друг
от друга) кроме традиционного различения

психологии на теоретическую и прикладную
предлагали различать прикладную и практи�
ческую психологии. Именно для этого Г. Мюн�
стерберг ввел новые понятия — «психология
культуры» и «психотехника», разграничивая
тем самым две разные задачи, каждая из кото�
рых сама по себе правомерна. Г. Мюнстерберг
впервые в истории психологии дает методоло�
гически строгое определение указанных тер�
минов, соответственно и «прикладной психо�
логии». «Общее выражение «прикладная пси�
хология» означает, с одной стороны, что, обра�
щаясь  назад, к прошлому, мы объясняем про�
цессы культуры: мы будем говорить в этом
случае о психологии культуры. Это выражение
означает, с другой стороны, что мы, обращаясь
вперед, к будущему, хотим преобразовать с по�
мощью психологии практическую жизнь для
осуществления культурных задач. Но науки, –
продолжает ученый, – применяемые при вы�
полнении практических задач, называются во�
обще техническими. Поэтому назовем эту
часть прикладной психологии психотехникой.
Психотехника, таким образом, совсем не тож�
дественна с прикладной психологией, но со�
ставляет только одну ее половину. О ней мы
можем говорить только тогда, когда речь идет
о достижении какой�либо относящейся к бу�
дущему цели» [там же, с. 17).

Труд Г. Мюнстерберга «Основы психотех�
ники» посвящен использованию психологии
для практических целей культуры, а также изу�
чению психотехники в ее главных направлени�
ях. Имеются в виду все сферы практической
психологии, сформировавшиеся и выделивши�
еся сегодня в самостоятельные научные дис�
циплины, – педагогическая психология, меди�
цинская психология, юридическая психология,
индустриальная психология и другие. В этом
случае термин «психотехника», или, точнее,
«индустриальная психотехника», обозначал
одну практическую психологию, отличающую�
ся от психологии труда, но связанную с ней. 
Г. Мюнстерберг решал задачу создания новой
науки – практической психологии «как единой
системы» [там же, с. 8] и представляющей «ор�
ганическое единство» [там же, с. 9]. «Психотех�
ническая работа до сих пор ведется раздроб�
ленно, – писал ученый, – и, за исключением 
педагогики, является совершенно несистема�
тизированной. Попытка обзора всей области
психотехники с единой точки зрения должна
быть когда�либо предпринята» [там же, с. 8].



Обозначенная ученым «единая точка зрения»
не была дана, а явилась результатом его теоре�
тического исследования. Опуская ход исследо�
вания, укажем только, как представлял ученый
«единую точку зрения» на финише своего изу�
чения. Два фактора определяют, в сущности,
всю область психотехники. «Нас должны инте�
ресовать, – считал Г. Мюнстерберг, – два во�
проса: с одной стороны, вопрос о том, каких из�
менений можно ожидать в душевной жизни и,
с другой стороны, каким образом можно вли�
ять на душевную жизнь. Ожидание того, что
произойдет в душе, дает нам предсказание не�
зависимого от нас события; напротив, влияние,
которое мы можем оказать на душевную
жизнь, говорит о нашем господстве над нею. 
В своем предсказании мы пассивны, в своем
влиянии – активны. Наше предсказание уста�
навливает, что та или иная эмоция, то или иное
представление или решение должно будет на�
ступить. Напротив, учение о воздействии уста�
навливает, каким образом мы можем изменить
психические процессы для практических це�
лей. Часто в практической ситуации должны
действовать совместно оба фактора. Но нередко
решающее значение имеет только один из них»
[7, с. 56]. Рассматривая все сферы практической
психологии под этим углом зрения, Г. Мюнстер�
берг смог выявить органическое единство пси�
хотехники, нашедшее отражение в его труде. 

Практическая психология впервые задается
по принципу технической науки, основными
понятиями которой служат цели и средства
воздействия для их достижения. Для практиче�
ской психологии главным является не объяс�
нение само по себе, а овладение психикой, так
как  практическая задача определяет направле�
ние  психологического исследования. «Если
мы действительно желаем вывести приклад�
ную психологию из ее собственной основной
мысли, – подчеркивал Г. Мюнстерберг, – то ре�
шающее значение должен иметь принцип, что
все должно быть подчинено идее практической
задачи» [там же, с. 190]. Обращая внимание на
то, что прикладная психология слишком легко
упускает из виду непсихологические факторы
культуры, ученый считает такое положение
недопустимым для психотехники. «И у техни�
ческих условий, к которым относится, разуме�
ется, и машина, и у физической деятельности
имеются самые различные точки соприкосно�
вения с психической жизнью. И психолог мо�
жет интересоваться этой проблемой именно 

в круге этих взаимоотношений – мало того: это
его прямая обязанность» [6, с.133–134].

Для формирования психотехники важно
четко представлять ее отличие от психологии.
Психотехника относится к психологии, счита�
ет Г. Мюнстерберг, так же как инженерная на�
ука к физике или агрономия к ботанике. «По�
этому нужно подчеркнуть с совершенной опре�
деленностью, что психологическое исследова�
ние духовных свойств того лица, на которое мы
желаем воздействовать, никоим образом нель�
зя смешивать с чисто теоретической работой
объяснительной психологии. В этом случае, ес�
ли наш интерес ограничивается исключитель�
но наблюдением какой�нибудь личности, если
мы применяем психологию для объяснения ду�
ховной жизни данного художника, преступни�
ка или душевнобольного, если этот анализ про�
изводится только для целей понимания духов�
ной структуры этой личности, то мы остаемся
еще всецело в границах теоретической психо�
логии. Такой анализ и такое объяснение не
имеют никакого отношения к психотехнике.
Но другое дело, если это описание и объясне�
ние служат для какого�либо действия, которое
мы хотим выполнить ради известной цели» 
[7, с. 19–20].

При этом вовсе не обязательно, замечает 
Г. Мюнстерберг, чтобы такое действие было
внешним действием, могут быть, например,
суждение или критическое заключение, выбор
или отклонение какой�либо личности для ра�
боты с определенной целью. Характер и слож�
ность действия не принимаются при этом во
внимание. Когда человек занимает, продолжа�
ет ученый, определенное положение в любви
или ненависти, доверии или недоверии, похва�
ле или порицании, он совершает некоторое де�
яние и достигает какой�либо практической це�
ли. «Таким образом, – заключает ученый, – мы
поступаем здесь принципиально иначе, чем
при чисто теоретическом описании или объяс�
нении» [там же, с. 20].

Неоднократно подчеркивая, что исследова�
ние духовных свойств того лица, на которое мы
желаем воздействовать, никоим образом нель�
зя смешивать с чисто теоретической работой
психологии, Г. Мюнстерберг формулирует во�
прос: «Достаточно ли подготовлен теоретичес�
кий психолог, привыкший к чисто лаборатор�
ной работе, для того, чтобы быть в состоянии
удовлетворить специальным требованиям
практической психологии?» Различия в реша�
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емых задачах обусловливают и специфику под�
готовки ученых. «Так же как физик не может
разыгрывать из себя инженера, так и для задач
психотехники, – убежден психолог, – а в осо�
бенности для психологической консультации в
области профессионального подбора, должны
выработаться специалисты, особо подготов�
ленные для своеобразных требований этой ра�
боты» [7, с. 221]. 

Главным достоинством программы разви�
тия прикладной психологии как науки Л.С. Вы�
готский считал достаточно определенный раз�
рыв со способами мышления в психологии, 
существовавшими ранее: «Центр в истории на�
уки передвинулся; то, что было на периферии,
стало определяющей точкой круга. Как и о фи�
лософии, отвергнутой эмпиризмом, так и 
о прикладной психологии можно сказать: ка�
мень, который презрели строители, стал во гла�
ву угла» [2, с. 387]. Именно развитие приклад�
ной психологии во всем ее объеме выступает
для Л.С. Выготского «как главная причина 
и движущая сила психологического кризиса 
в его последней фазе». Представление о смыс�
ле происходящего и возможности реальной
психологии, считает он, можно составить толь�
ко из изучения этой области. «Отношение ака�
демической психологии к прикладной до сих
пор остается полупрезрительным, как к полу�
точной науке. Не все благополучно в этой 
области психологии – спору нет; но … нет ника�
кого сомнения в том, что ведущая роль в разви�
тии нашей науки сейчас принадлежит при�
кладной психологии: в ней представлено все
прогрессивное, здоровое, с зерном будущего,
что есть в психологии; она дает лучшие методо�
логические работы» [там же, с. 387]. Такую
оценку прикладная психология заслужила
главным образом в результате методологичес�
кой и теоретической работы Г. Мюнстерберга.

В какой психологии нуждается психотехника

Возвращаясь к формированию Г. Мюнстер�
бергом программы развития прикладной пси�
хологии, следует напомнить о рассмотренном
методологическом анализе состояния психо�
логии, предпринятом им для получения ответа
на едва ли не основополагающий вопрос в пла�
не указанной задачи: «Какая психология нуж�
на практической психологии?» После того как
дано методологически обоснованное опреде�
ление психотехники, считает Г. Мюнстерберг,

ответ на поставленный вопрос не может пред�
ставить каких�либо затруднений. Психология
приобретает значение для психотехники там,
где какое�либо действие, являющееся целью,
может быть связано с его причинами с помо�
щью психологических познаний. «Психологи
начали понимать, что их работа, подобно рабо�
те всякой другой специальной науки, констру�
ируется в интересах известных умозритель�
ных целей. Поэтому ее основные понятия яв�
ляются прежде всего не истинными или лож�
ными, но пригодными или непригодными для
известных мысленно поставленных конечных
задач» [7, с. 39]. И наконец: «Самостоятельная
психотехника может действительно сообразо�
ваться с собственными интересами в поста�
новке своих вопросов, вместо того чтобы под�
чинять их понятиям общей психологии как
простой придаток к теоретическому рассмот�
рению» [там же, с. 32–33]. Эти три взаимосвя�
занных положения составляют ядро програм�
мы развития практической психологии как на�
уки. «Психотехника направлена на действие,
на практику, – а здесь мы поступаем, – пишет
Л.С. Выготский, – принципиально иначе, чем
при чисто теоретическом понимании и объяс�
нении. Психотехника поэтому не может коле�
баться в выборе той психологии, которая ей
нужна … она имеет дело исключительно с кау�
зальной, с психологией объективной; некау�
зальная психология не играет никакой роли
для психотехники» [2, с. 390].

Принципиальная значимость каузальной
психологии для психотехники, с точки зрения
Г. Мюнстерберга, заключается в том, что она
задает новые тип и метод исследования в пси�
хологии: «… можем ли мы и должны ли в науч�
ной психологии трактовать телеологически ап�
перцепцию или сознание задачи, или аффекты
и волю, или мышление – эти основные вопро�
сы не занимают психотехника, так как он знает,
что во всяком случае мы можем овладеть всеми
этими процессами и психическими функциями
(курсив мой. – В.М.), пользуясь языком кау�
зальной психологии, и что с этим каузальным
пониманием только и может иметь дело психо�
техника» [7, с. 26]. Имеется в виду естественно�
научная психология, которая объясняет и
предсказывает психические явления на основе
причинно�следственных отношений.

Г. Мюнстерберг не просто останавливает
свой выбор на каузальной психологии и дает ее
определение, он характеризует сильные сторо�



ны данной психологии. Л.С. Выготский сжато
повторяет анализ Г. Мюнстербергом позитив�
ных сторон каузальной психологии и делает
следующий вывод: каузальная психология
«имеет решающее значение для всех психотех�
нических наук. Она – сознательно – односто�
ронняя. Только она есть эмпирическая наука в
полном смысле слова. Она – неизбежно – на�
ука сравнительная. Связь с физическими про�
цессами для этой науки есть нечто столь основ�
ное, что она является физиологической психо�
логией (по определению Вундта. – В.М.). Она
есть экспериментальная наука» [2, с. 390]. 
И далее следует вывод Л.С. Выготского о пси�
хотехнике, которого она еще никогда не заслу�
живала: «Это значит, что психотехника вносит
переворот в развитие науки и обозначает эпоху
в ее развитии» [там же].

Разъясняя свой вывод, Л.С. Выготский при�
водит, опять же в сжатом виде, логику рассуж�
дений Г. Мюнстерберга. Эмпирическая психо�
логия, с точки зрения последнего, едва ли воз	
никла, подчеркивает российский ученый, рань�
ше середины XIX в. Применение эксперимента
было невозможно, пока психология не стала
естественной наукой; но с введением экспери�
мента создалось парадоксальное положение,
немыслимое в естествознании: аппараты, как
первая машина или телеграф, были известны
лабораториям, но не применены на практике.
Воспитание и право, торговля и промышлен�
ность, социальная жизнь и медицина не были
затронуты этим движением. До сих пор счита�
ется осквернением исследования, продолжает
Л.С. Выготский ход мысли Г. Мюнстерберга,
его соприкосновение с практикой и предлага�
ется ждать, пока психология завершит свою те�
оретическую систему. Но опыт естественных
наук говорит о другом: медицина и техника не
ждали, пока анатомия и физика отпразднуют
свои последние триумфы. Не только жизнь
нуждается в психологии и практикует ее в дру�
гих формах везде, но и в психологии надо
ждать подъема от этого соприкосновения с
жизнью. Л.С. Выготский полностью согласен с
положениями Г. Мюнстерберга и считает их
достаточными для разъяснения вывода о кар�
динальном значении психотехники для разви�
тия психологии, если бы не одно «но». «Конеч�
но, Мюнстерберг, – пишет он, – не был бы иде�
алистом, если бы он это положение дел принял
так, как оно есть, и не оставил особой области
для неограниченных прав идеализма. Он толь�

ко переносит спор в другую область, признавая
несостоятельность идеализма в области кау�
зальной, питающей практику психологии… По�
разительный пример внутреннего разлада меж�
ду методологией, определяемой наукой, и фи�
лософией, определяемой мировоззрением,
представляет весь труд Г. Мюнстерберга («Ос�
новы психотехники». – В.М.) именно потому,
что он до конца последовательный методолог и
до конца последовательный философ, т. е. до
конца противоречивый мыслитель. Он пони�
мает, что, будучи материалистом в каузальной
и идеалистом в телеологической психологии,
он приходит к своего рода двойной бухгалте�
рии, которая необходимо должна быть недоб�
росовестной, потому что записи на одной сто�
роне совсем не те, что записи на другой: ведь в
конце концов мыслима всё же только одна ис�
тина. Но для него ведь истина не сама жизнь,
но логическая переработка жизни, а последняя
может быть разная, определяемая многими
точками зрения… В интересах практики мы вы�
ражаем истину на одном языке, в интересах ду�
ха – на другом» [там же, с. 391].

Продолжая излагать в своей работе ход
мысли Г. Мюнстерберга, Л.С. Выготский отме�
чает, что если у естественников есть разногла�
сия во мнениях, то они не касаются основных
предпосылок науки. После этого он цитирует
(с редакторской правкой и, естественно, без ка�
вычек, но с указанием страницы) принципи�
ально значимое методологическое положение
Г. Мюнстерберга: «Но природа психологичес�
кого материала не позволяет отделить психо�
логические положения от философских теорий
настолько, насколько этого удалось достигнуть
в других эмпирических науках. Психолог впа�
дает в принципиальный самообман, вообра�
жая, будто лабораторная работа может привес�
ти к решению основных вопросов своей науки;
они принадлежат философии. Кто не желает
вступать в философское обсуждение принци�
пиальных вопросов, просто�напросто должен
молчаливо положить в основу специальных ис�
следований ту или другую гносеологическую
теорию» [там же, с. 391]. Гносеологическая тер�
пимость, а не отказ от гносеологии привели 
Г. Мюнстерберга к идее двух психологий, из
которых одна отрицает другую, но которые обе
могут быть приняты философом. При этом
возможно одно существенное недоразумение:
что идея двойной психологии приводит к час�
тичному признанию прав каузальной психоло�
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гии, что двойственность переносится в саму
психологию, которую разделяют на два этапа,
что внутри каузальной психологии Г. Мюн�
стерберг объявляет терпимость. «… Но это аб	
солютно не так», – со всей решимостью под�
черкивает Л.С. Выготский [2, с. 392]. «Итак,
обе психологии нигде не пересекаются друг с
другом, – резюмирует он достаточно простран�
ное изложение труда Г. Мюнстерберга, – нигде
не дополняют друг друга – они служат двум
истинам – одной в интересах практики, другой
в интересах духа. Двойная бухгалтерия ведется
в мировоззрении Г. Мюнстерберга, но не в пси�
хологии. Материалист примет у Мюнстерберга
вполне его концепцию каузальной психологии
и отвергнет двоицу наук; идеалист отвергнет
двоицу тоже и примет вполне концепцию теле�
ологической психологии; сам Мюнстерберг
объявляет гносеологическую терпимость и
принимает обе науки, но разрабатывает одну в
качестве материалиста, другую – в качестве
идеалиста. Таким образом, спор и двойствен�
ность совершаются за пределами каузальной
психологии; она не составляет ни от чего часть
и сама по себе не входит членом ни в какую на�
уку» [там же, с. 392].

Выяснив, в какой психологии нуждается
психотехника, Г. Мюнстерберг обращает вни�
мание на тенденции развития современной ему
психологии, которые важны для практической
психологии. В течение двух�трех десятилетий
уединение за стенами лаборатории, отмечает
ученый, было в высшей степени желательно
для экспериментальной психологии. Но этот
первый период нужно считать уже закончив�
шимся. Работа достигла такой ступени, на ко�
торой обмен между теорией и практикой мож�
но считать полезным стимулом для обеих сто�
рон. «Правда, некоторые психологи по профес�
сии, – констатирует Г. Мюнстерберг, – которые
считают осквернением научного исследования
всякое соприкосновение его с практической
жизнью, еще и теперь сочли бы за благо, если
бы этот момент отодвинулся в далекое буду�
щее» [7, с. 231].

Гимн Л.С. Выготского методологии
психотехники – философии практики

Еще раз возвращается Л.С. Выготский к те�
ме каузальной психологии, когда по трем взаи�
мосвязанным направлениям обосновывает вы�
двинутое им положение о реформирующей ро�

ли психотехники в развитии психологии. Тре�
тье направление связано с тем, что «психотех�
ника есть односторонняя психология, она тол�
кает к разрыву и оформляет реальную психо�
логию. За границы идеалистической психоло�
гии переходит и психиатрия; чтобы лечить и
излечить, нельзя опираться на интроспекцию;
едва ли вообще можно до большего абсурда до�
вести эту идею, чем приложив ее к психиатрии.
Психотехника, как отметил И.Н. Шпильрейн,
тоже осознала … что ищет целостного понятия …
Для отбора вагоновожатых не годится эйдети�
ческая психология Гуссерля, которой нет дела
до истины ее утверждений, для этого не годит�
ся и созерцание сущностей, даже ценности ее
не интересуют. Не Шекспир в понятиях, как
для Дильтея, есть цель такой психологии, но
психотехника – в одном слове, т. е. научная те�
ория, которая привела бы к подчинению и ов�
ладению психикой, к искусственному управле�
нию поведением» [2, с. 388–389]. Как обманчи�
вы внешние формы психологического кризиса,
констатирует Л.С. Выготский, и  как надо в них
вычитывать стоящий за их спиной истинный
смысл. «И вот Мюнстерберг, этот воинствую�
щий идеалист, закладывает основы психотех�
ники, т. е. материалистической в высшем смыс�
ле психологии. Штерн, не меньший энтузиаст
идеализма, разрабатывает методологию диф�
ференциальной психологии и с убийственной
силой обнаруживает несостоятельность идеа�
листической психологии» [там же, с. 389].

Заключительные слова гимна практической
психологии содержатся в первом и втором на�
правлениях, по которым Л.С. Выготский обос�
новывает положение о реформирующей роли
психотехники в развитии психологии, а имен�
но о роли практики и методологии. Через пси�
хологию труда, психиатрию, детскую психоло�
гию, юридическую психологию психология
впервые, подчеркивает ученый, столкнулась с
высокоорганизованной практикой – промыш�
ленной, воспитательной, политической, воен�
ной. Это прикосновение заставляет психоло�
гию перестраивать свои принципы. Приклад�
ная наука для развития психологии играет ту
же роль, что медицина для анатомии и физио�
логии и техника для физических наук. Психо�
логия, которая стремится не столько понять
психику, сколько объяснить ее и овладеть ею,
ставит в принципиально иное отношение прак�
тические дисциплины во всем строе науки, чем
прежняя психология. Через практическую пси�



хологию, по мысли Л.С. Выготского, «практика
входит в глубочайшие основы научной опера�
ции и перестраивает ее с начала до конца; прак�
тика выдвигает постановку задач и служит вер�
ховным судом теории, критерием истины; она
диктует, как конструировать понятия и как
формировать законы» [2, с. 387–388].

Всякий психолог, убежден Л.С. Выготский,
испытал на себе перестраивающее влияние
прикладной науки. «Так, только в психотех�
нике выявляется, – цитирует Л.С. Выготский
Г. Мюнстерберга, – подлинное значение объ�
яснительной психологии, и, таким образом, в
ней завершается система психологических на�
ук» [там же, с. 390]. И далее ученый произно�
сит слова, которые отечественные историки
психологии вынуждены были обходить сторо�
ной и которые сегодня звучат упреком всему
сообществу психологов: «Нельзя преувеличи�
вать значение новой практической психоло�
гии для всей науки; психолог мог бы сложить
ей гимн» [там же, с. 387].

Первое направление обоснования рефор�
мирующей роли психотехники естественно
перерастает во второе – в методологию. Как
это ни странно и ни парадоксально на первый
взгляд, но именно практическая психология
требует философии, т. е. методологии науки.
«Как говорит Мюнстерберг, – подчеркивает
Л.С. Выготский, – не только в общей части, но
и при рассмотрении специальных вопросов
мы принуждены будем всякий раз возвра�
щаться к исследованию принципов психотех�
ники» [там же, с. 388].

Заключение

Исследование, представленное в работе
«Исторический смысл психологического кри�
зиса», Л.С. Выготский построил в узловых
пунктах в форме заочного диалога с Г. Мюн�
стербергом. Оба ученых специально занима�
лись одной и той же проблемой – методологи�
ей психологического познания. Основное вни�
мание ученые сосредоточили на формирова�
нии практической психологии и ее соотноше�
нии с академической психологией. В програм�
ме развития прикладной психологии как науки
российский ученый усмотрел прообраз «общей
науки» психологии, созданию эскиза которой
на стыке естественнонаучной и культурно�ис�
торической традиций и посвящена указанная
работа. И поэтому, достигнув наибольшего раз�

вития в «общей науке» психологии, разрабаты�
ваемая Г. Мюнстербергом программа развития
прикладной психологии как науки приобрела
определенную целостность и завершенность
как методологическое исследование. Необхо�
димо было, чтобы появился психолог и методо�
лог такого же масштаба, как Г. Мюнстерберг,
чтобы по достоинству оценить его методологи�
ческий вклад в развитие психологии. Такой
фигурой и оказался Л.С. Выготский.

В еще не развитой в теоретическом и прак�
тическом отношении психотехнике Г. Мюн�
стерберга Л.С. Выготский выявил богатейший
методологический потенциал, позволяющий
реформировать психологию и стать главной
движущей силой ее кризиса. Психотехника, по
его словам, заставляет усвоить и ввести в науку
огромные, накопленные тысячелетиями запа�
сы практического психологического опыта и
навыков, потому что и церковь, и военное дело,
и политика, и промышленность, поскольку они
сознательно регулировали и организовывали
психику, имеют в основе научно неупорядочен�
ный, но огромный психологический опыт.
«Она (психотехника. – В.М.) для развития пси�
хологии, – подчеркивает Л.С. Выготский, – сы�
грает ту же роль, что медицина для анатомии и
физиологии и техника для физических наук»
[там же, с. 387].

Психотехника, согласно Г. Мюнстербергу,
призвана «преобразовать с помощью психоло�
гии практическую жизнь для осуществления
культурных задач» [7, с. 17]. Понимая под пси�
хотехникой техническую науку по аналогии с
техническими науками фундаментальной фи�
зики, химии и других, Г. Мюнстерберг предла�
гает такое соотношение и для психологии.
Комплексный характер преобразования прак�
тической жизни с помощью психологии не�
мыслим без методологии. Г. Мюнстерберг и
Л.С. Выготский впервые в психологии кроме
традиционного выделения теоретического и
эмпирического вводят еще технический уро�
вень научного познания и мышления как осо�
бой формы преобразования психической ре�
альности с психолого�практическим знанием в
качестве идейно�смыслового и ценностного
центра. «Ее появление может быть рассмотре�
но, – отмечает А.А. Пископпель, – как процесс
и результат распространения преобразователь�
ной установки технического сознания (отно�
шения): первичного – на области реальности,
впервые открытые научной деятельностью и
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данные только через призму ее продуктов – на�
учных знаний, вторичного – на традиционные
для технической практики области, в которых
научная деятельность открывает иные «изме�
рения», предоставляющие новые возможности
для воплощения технических замыслов» 
[10, с. 81].

Приоритет проектно�преобразовательного
типа мышления над научно�познавательным
отстаивает А.А. Пузырей в методологической
интерпретации наследия Л.С. Выготского [11].
Перерыв постепенности мыслится А.А. Пузы�
реем не по линии «объяснение – понимание», а
по линии категориальной оппозиции «знание –
замысел» (у него замысел – проект). Это не 
означает абсолютного противопоставления на�
учных знаний проективным замыслам, а под�
чиненность первых (в «новой психологии») –
вторым [9]. 

Если в структуре психологии научная теория
и научно�теоретические знания суть вершина и
цель познавательной деятельности, то в практи�
ческой психологии они выступают в качестве
эмпирической базы для получения ее знаний и
создания теорий. Психотехника, по определе�
нию Л.С. Выготского, – это философия практи�
ки. «Однако философия практики, – как пояс�
няет Ф.Е. Василюк, – это вовсе не философское
познание практики и не познание, ориентиро�
ванное прагматически на то, чтобы служить ис�
ключительно практическим целям; философия

практики не является вообще методологией од�
ного лишь познания, так чтобы научная истина
мыслилась как высшая ценность. Но поскольку
познание осуществляется в недрах философии
практики, оно должно непрерывно удерживать
в своих процедурах факт собственной жизнен�
но�практической укорененности в познаваемом
бытии. Познание, реализующее философию
практики, не смотрит на практику извне, а изну�
три практики смотрит на открываемый ею мир»
[1, с. 11]. 

В истории перехода от классической к пост�
классической психологии важным этапом
явился диалог Г. Мюнстерберга и Л.С. Выгот�
ского. В творческой биографии Л.С. Выготско�
го совершенно не изучен еще один этап, свя�
занный с попыткой развить в СССР практиче�
скую психологию в соответствии с ее методо�
логическим каркасом, содержащимся в его ра�
боте «Исторический смысл психологического
кризиса». Имеется в виду создание в стране 
в 20–30�е гг. И.Н. Шпильрейном, Л.С. Выгот�
ским и С.Г. Геллерштейном научной школы
психотехники, о чем будет написано в следую�
щей статье. Перефразируя высказывание 
В.П. Зинченко, можно утверждать, что для
психологической науки представления Г. Мюн�
стерберга, Л.С. Выготского, И.Н. Шпильрейна
и С.Г. Геллерштейна о практической психоло�
гии – это не прошлое, а все еще недостаточно
понятое и освоенное настоящее.

Литература

1. Василюк Ф.Е. Методологический смысл психоло�
гического схизиса // Вопросы психологии. 1996. № 6.

2. Выготский Л.С. Собрание сочинений: В 6 т. 
Т. 1. М., 1982.

3. Ланге Н.Н. Психический мир. М.; Воронеж, 1996.
4. Лихи Т. История современной психологии:

Пер. с англ. 3�е изд. СПб., 2003.
5. Мунипов В.М. Общая судьба педологии, психо�

техники и психологии в 30�е годы в СССР // Антоло�
гия современной психологии конца 20�го века. (По
материалам конференции «Психология созидания»):
Ежегодник Российского психологического общества.
Т. 7. Вып. 3. Казань, 2001.

6. Мюнстерберг Г. Психология и экономическая
жизнь. М., 1924.

7. Мюнстерберг Г. Основы психотехники. Т. 1.
СПб., 1996.

8. Ортега�и�Гассет Х. Веласкес. Гойя. М., 1997.
9. Пископпель А.А. Научное наследие Л.С. Вы�

готского вчера и сегодня // Вопросы методологии.
1994. №3 – 4.

10. Пископпель А.А. Наука и техника как формы
социально значимой деятельности // Вопросы ме�
тодологии. 1995. №1 – 2.

11. Пузырей А.А. Культурно�историческая тео�
рия Л.С. Выготского и современная психология. М.,
1986.

12. Рашковский Е.Б. Профессия – историограф:
Материалы к истории российской мысли и культу�
ры XX столетия. Новосибирск, 2001.

13. Шульц Д., Шульц С.Э. История современной
психологии. СПб., 1998.



References

1. Vasilyuk F.E. Metodologicheskii smysl psiho�
logicheskogo shizisa. Voprosy psihologii, 1996. №6.

2. Vygotskii L.S. Sobr. soch.: V 6 t. (T. 1). M., 1982.
3. Lange N.N. Psihicheskii mir. M.; Voronezh, 1996.
4. Lihi T. Istoriya sovremennoi psihologii: Per. s

angl. 3�e izd. SРb., 2003.
5. Munipov V.M. Obshaya sud’ba pedologii, psi�

hotehniki i psihologii v 30�e gody v SSSR //
Antologiya sovremennoi psihologii konca 20 veka (Po
materialam konferencii «Psihologiya sozidaniya»).
Ezhegodnik Rossiiskogo psihologicheskogo obshestva.
T. 7, Vyp. 3. Kazan’, 2001.

6. Myunsterberg G. Psihologiya i ekonomicheskaya
zhizn’. M., 1924.

7. Myunsterberg G. Osnovy psihotehniki. T. 1 –
SРb., 1996.

8. Ortega�i�Gasset H. Velaskes. Goiya. M., 1997.
9. Piskoppel’ A.A. Nauchnoe nasledie L.S. Vygots�

kogo vchera i segodnya. Voprosy metodologii, 1994.
№3—4.

10. Piskoppel’ A.A. Nauka i tehnika kak formy
social’no znachimoi deyatel’nosti. Voprosy
metodologii, 1995. №1—2.

11. Puzyrei A.A. Kul’turno�istoricheskaya teoriya
L.S. Vygotskogo i sovremennaya psihologiya M., 1986.

12. Rashkovskii E.B. Professiya – istoriograf:
Materialy k istorii rossiiskoi mysli i kul’tury XX sto�
letiya. Novosibirsk, 2001.

13. Shul’c D., Shul’c S.E. Istoriya sovremennoi psi�
hologii. SРb., 1998.

В.М. Мунипов

62

Hugo Munsterberg, founder of psychotechnics, 
as the precursor of L.S.Vygotsky in the methodology 

of psychological research
V.M. Munipov

Ph. D., Professor, Member of the Russian Academy of Еducation,
Professor of the Ergonomics Department of the Moscow Institute of Radio Electronics and Automation

The author analyzes the dialogue�in�absence between Munsterberg and Vygotsky about the problems
of methodology of psychological research. The core issue deals with the formation of practical psycholo�
gy in accordance with academic psychology. The author considers the methodological potential of psy�
chotechnics which allows the reform of psychotechnics and which might become the driving force of cri�
sis in psychology. Munsterberg and Vygotsky were first to identify the technical level of science, apart
from the theoretical and the empirical. The technical level of science is a specific form of transforming the
mental reality, the meaning, value and ideal centre of which being the practical psychological knowledge.
Psychotechnics, according to Vygotsky, is philosophy of practice, and as such, it does not contemplate
practice from the outside; it stays within practice and looks through it upon the world it discloses. 

The author also notes that the scientific school of psychotechnics created in the 20—30s in Russia is
not studied thoroughly enough, and this stage of development of science is important as the shift from
classical to postclassical science.
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В научной среде известен афоризм, согласно
которому величие теории измеряется тем,

сколь надолго она смогла затормозить появле�
ние новых идей в своей области. Но это «пра�
вило», как кажется, не вполне распространяет�
ся на культурно�историческую концепцию
Л.С. Выготского: будучи не полностью экспли�
цированной во многих своих аспектах, а час�
тью составляя лишь общие формулировки
идей, она в течение многих лет служит порож�
дающим источником для многих современных
гуманитарных, в том числе и междисциплинар�
ных, исследований, центром которых является
изменяющийся во времени человек, пытаю�
щийся в процессе жизни схватить собственную
сущность, самообъективироваться. 

Исследования, позиционирующие себя как
выготскианские, обычно представляют в каче�
стве ключевых, ведущих начало от первоисточ�
ника, идей следующие положения: 

взгляд на психику с точки зрения ее развития; 
понимание высшей психической деятельно�

сти индивида как производной от социальной
жизни; 

представление о социальных и индивиду�
альных действиях субъекта как о знаково опо�
средованных феноменах. Последнее положе�
ние важно тем, что Л.С. Выготский предложил

рассматривать знаково�символические систе�
мы не просто с позиций их семантического ана�
лиза, но с позиций выполнения ими посредни�
ческих функций, с точки зрения того, как субъ�
ект использует знаково�символические средст�
ва в качестве медиатора своих действий или
действий других. Стоит отметить, что при вни�
мательном анализе понятия знаковой опосре�
дованности в его работах «История развития
высших психических функций», «Инструмен�
тальный метод в психологии», «Орудие и знак
в развитии ребенка», «Мышление и речь»
нельзя не почувствовать, что оно постепенно
смещается к понятию интерсубъективного ре�
чевого поля, что делает его актуальным для со�
временных исследований. 

Культурно�историческая концепция созда�
валась как попытка определить отношения в
системе «субъект–среда» через категорию со�
циально�культурного контекста. Л.С. Выгот�
ский обосновал идею, что структура и разви�
тие психических процессов человека, в том
числе его субъектности и субъективности, по�
рождаются культурно опосредованной, исто�
рически развивающейся практической дея�
тельностью и природа внутренних процессов
квазисоциальна. Одно из центральных и ши�
роко изучаемых понятий школы Л.С. Выгот�

Автобиографический нарратив 
в контексте культурно	исторической психологии

Е.Е. Сапогова
доктор психологических наук, профессор,

зав. кафедрой психологии Тульского государственного университета

Феномен нарративности в русле культурно�исторического подхода обоснован как фундамен�
тальный компонент социального взаимодействия; предложено понимание процесса создания авто�
биографического нарратива как когнитивного наложения культурных прототипов и нарративных
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текстами культуры представлено как один из ключевых аспектов культурного социогенеза; авто�
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ского — понятие взаимодействия. Оно опреде�
ляется как осуществляемое через посредниче�
ство взрослых приобщение ребенка к знакам и
знаковым системам как средствам построения
способов культурного поведения, овладения
человеком самим собой в процессе развития.
Освоив знаковые системы, взрослеющий субъ�
ект использует их для понимания и интерио�
ризации значений разнообразных культурных
текстов, расшифровываемых с помощью 
знакомых ему знаковых систем, выработки
личностных смыслов, а еще позже — для само�
стоятельного построения текстов–носителей
персональных смыслов, которые могут быть
целиком или фрагментарно размещены в пла�
стах микрокультуры, субкультуры и даже
большой культуры (по М.М. Бахтину), если
они окажутся востребованными социумом, бу�
дут иметь значение для многих людей.

В работах Л.С. Выготского личностное ста�
новление человека представлено как творчес�
кий процесс обретения свободы и построения
собственной самости по мере освоения ору�
дий человеческой культуры в сотрудничестве
с другими людьми (в том числе и обобщенны�
ми субъектами, чей опыт проживания жизни
фиксирован в традиционных культурных ар�
тефактах). Мы разделяем высказанное В.Т. Ку�
дрявцевым мнение, что значимость культур�
но�исторической концепции для современных
исследований состоит не столько в обоснова�
нии знаково�символической детерминации
человеческого сознания, сколько в попытках
понять знак (символ) как инструмент расши�
рения сознания в культурно�историческую
перспективу, который не навязывается субъ�
екту социумом, а с той или иной степенью са�
мостоятельности выбирается им из культуры,
осваивается, перестраивается и при необходи�
мости создается самостоятельно [10]. Знак,
символ, текст — всё это инструменты не про�
сто присвоения культуры, но личностного са�
моопределения человека в культуре, расшире�
ния границ самого себя, выхода за свои преде�
лы [13]. Их особенность как психических ору�
дий состоит в том, что они двунаправлены —
каждый из них обращен одновременно и к 
социокультурным реалиям (с их помощью 
человек пытается трансформировать окружа�
ющий мир, воздействовать на других), и 
к субъективности человека (они становятся
средством субъективного преобразования
внутреннего мира). 

Идея овладения развивающимся субъектом
самим собой через посредство знаковых систем
и культурных артефактов, изучение механиз�
мов идентификационных процессов и построе�
ния системы отношений «Я–Мир» активно
развиваются в таких направлениях психоло�
гии, как психосемиотика, кросс�культурная
(этническая), экзистенциальная, конструкти�
вистская, нарративная психология. Культурно�
исторический подход Л.С. Выготского оказал�
ся близок и современным исследованиям праг�
матики языка, анализу дискурсов и контекс�
тов, изучению интертекстуальности. В послед�
ние годы, как кажется, все они в известном
смысле реализуют символический лозунг «На�
зад к субъекту!», поскольку в центр исследова�
тельского внимания помещается не предельно
обобщенный, усредненный до неких значимых
характеристик абстрактный субъект, а кон�
кретный человек с его уникальным жизненным
путем, субъективно найденными способами
жизнесовладания, осмысления и упорядочива�
ния жизненного опыта, обретенными смысла�
ми существования и переживаниями. Интерес
к самоописаниям жизненного пути, в свою оче�
редь, рождает новые способы их психологичес�
кого исследования и истолкования. 

Одной из быстро развивающихся современ�
ных объяснительных парадигм является нар�
ративная психология, суть которой в самом об�
щем виде может быть отражена в следующих
положениях: 

культурные артефакты рассматриваются
предельно широко — как повествовательные
структуры (тексты) — носители специфически
человеческих значений и смыслов, к которым в
процессе социализации приобщается развива�
ющийся субъект; 

признается, что жизнь и отношения людей
формируются культурно закрепленными пове�
ствованиями разного типа, усвоенными в про�
цессе социализации; базовые концепты, сюже�
ты, мотивы, персонажи этих историй использу�
ются ими для осмысления, структурирования
и описания собственного опыта, т. е. фактичес�
ки составляют основу организации содержания
сознания и поиска смыслов существования; 

жизненный путь личности понимается как
осмысленное целое, существующее для нее са�
мой и для других в форме завершенной исто�
рии — автобиографического нарратива [22,
23]. Сторонники нарративного подхода пред�
лагают считать нарратив универсальной харак�
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теристикой любой культуры, поскольку все
культуры аккумулируют и транслируют собст�
венные символы, смыслы, ценности посредст�
вом текстов. При таком понимании разнооб�
разные культурные тексты с фиксированными
в них значениями становятся существенным
элементом культурного социогенеза как непре�
рывного «здесь и теперь» себя�творения, неза�
висимо от того, в какой знаково�символичес�
кой системе они представлены: вербальной – 
в форме литературных текстов или дискурсов –
либо невербальной музыкальной, живописной,
архитектурной и т. п.

Имеющийся в распоряжении каждого раз�
вивающегося субъекта набор текстов, создан�
ных культурой, является неисчерпаемым, из�
быточным для масштабов отдельной жизни се�
миотическим ресурсом для идентификации, са�
моосмысления и самопрезентации. В этой
функции выступают прежде всего «классичес�
кие» литературные тексты, получившие в тече�
ние длительного времени максимально широ�
кое распространение в культуре, к которой
принадлежит субъект. Это сказки и фольклор�
ные повествования, наставительные и религи�
озные тексты, классические произведения ли�
тературы и т. д., а также такие мегатексты, как
Библия, значимые не для отдельной этнокуль�
туры, а для больших мировых сообществ. В них
метафорически фиксированы предельно обоб�
щенные социокультурные программы и значе�
ния, способы специфически человеческого ос�
воения реальности, накопленные предыдущи�
ми поколениями. В основном такие тексты ус�
ваиваются в процессах первичной социализа�
ции под влиянием микро� и макросоциальной
среды. Они составляют основу классических
хрестоматий, «золотых» сборников, школьных
программ по литературе и т. д., поскольку на
протяжении истории из них были выбраны и
«канонизированы» так называемые «бродя�
чие» (архетипические, если пользоваться те�
минологией К.Г. Юнга) сюжеты, несколько
трансформирующиеся под влиянием времени,
но не меняющие своей сути и всеобщей значи�
мости. Когда Х.Л. Борхес говорит о том, что
вся европейская литература вращается вокруг
четырех вневременных, «странствующих» сю�
жетов (об обороне укрепленного города, о
странствиях в поисках заветной цели, о возвра�
щении героя домой после долгих путешествий
и о самоубийстве Бога), он, конечно, более чем
упрощает проблему, но он прав в том, что такие

тексты строятся вокруг «сильных», системо�
образующих точек человеческого бытия и раз�
мечают для каждого нового поколения времен�
ное поле жизни как бы «впрок». Такие обоб�
щенные эпизоды любой жизни, существующие
в форме бинарных оппозиций, как встречи и
расставания, рождение и смерть, соединение и
разлучение, геройство и трикстерство, пре�
ступление и наказание, грех и искупление,
правда и ложь, добро и зло и т. д., должны быть
фиксированы в разнообразных вариантах текс�
тов как обобщенный человеческий опыт жиз�
несовладания, жизнетворчества, поисков
смыслов существования. Множество вариан�
тов, воплощений определенных сюжетов, по
сути, восходят к предельно обобщенным «ког�
нитивным матрицам», фиксирующим эти
«сильные» точки. Можно сказать, что тексты
этого уровня содержат некие обобщенные от�
веты на вопросы, которые отдельный субъект
еще и не задавал (а может, и вовсе не задаст),
но, как полагает социум, эти вопросы потенци�
ально могут встать перед ним (раз уж они перед
кем�то когда�то уже вставали), и он должен
быть вооружен неким арсеналом средств для
их решения. 

В этот ресурс входят также тексты, соста�
вившие такой же широкий «репертуар» для оп�
ределенного этапа культурно�исторического
развития социума, возрастных когорт и опре�
деленных экономических и идеологических ус�
ловий. Поколение, воспитанное на классике,
отличается от поколения, читающего постмо�
дернистские тексты. Вряд ли стоит специально
доказывать, что прочитать Л.Н. Толстого, 
Ф.М. Достоевского, А.С. Пушкина, А.П. Чехо�
ва, М. Булгакова и других и только затем – 
А. Солженицына, В. Пелевина, Б. Акунина и
других и прочитать последних, совсем не буду�
чи знакомым с первыми, значит, освоить раз�
ные ментальные пласты, проложить разные ги�
пертекстовые тропы в освоении жизненного
пространства. Тексты этого уровня обычно
продукт вторичной социализации, результат
моды, пропаганды, дань идеологии или совре�
менным субъекту социально�экономическим
ситуациям и соответствующим им установкам.
В них, вероятно, отстраиваются новые, пригод�
ные для конкретных этапов и ситуаций спосо�
бы адаптации к социокультурной действитель�
ности, некоторые из которых со временем мо�
гут стать «классикой» (к примеру, мужским
идеалом Средневековья было рыцарское слу�
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жение (Богу, королю, прекрасной даме), а со�
временный образец, транслируемый массме�
дийными текстами и активно ассимилируемый
молодым поколением, — криминализирован�
ный предприниматель, рвущийся к власти и
пренебрегающий нравственностью). 

Семиотический ресурс включает тексты, не
являющееся ни частотными, ни пропагандиру�
емыми в доступном субъекту времени и слое
культуры, но персонально отобранные им для
самого себя в процессе взросления на том осно�
вании, что, с его точки зрения, они в большей
или меньшей степени объективируют именно
его собственные смыслы и переживания — их
можно считать продуктами персонального
культурного социогенеза зрелой личности.
Здесь отбор текстов для самоидентификации и
саморазвития максимально индивидуален, че�
го нельзя в полной мере сказать о предыдущих
частях — там макро� и микросоциум в форме
институтов социализации более активен, чем
сам субъект, что позволяет известным текстам
быть просто «навязанным» субъекту еще тогда,
когда он сам не решает, отвечают они или нет
на его вопросы к жизни. 

Степень социализированности и зрелости
субъекта принято связывать с определенной
мерой языковой компетентности, ключевым
компонентом которой является способность
рассказывать и пересказывать разные истории
с целью создать развивающемуся ребенку зону
предпонимания окружающей реальности еще
до того, как он станет способным осваивать ее
самостоятельно. Таким образом, текст (нарра�
тив) выступает как фундаментальный компо�
нент социального взаимодействия на каждой
ступени взросления, соединяющий субъекта с
культурой, с другими людьми.

Все культуры имеют «излюбленный» (кано�
нический) набор текстов, подлежащий обяза�
тельному транслированию от поколения к по�
колению и в своих фрагментах присутствую�
щий в современных дискурсах и текстах через
механизмы аналогии, ассоциации, аллюзии
[16, 19]. Способность конкретного человека
быть носителем культуры и, взрослея, стано�
виться агентом социализации для следующих
поколений неотделима от знания им значений
ключевых для данной культуры текстов, в том
числе вербальных повествований с их жанра�
ми, сюжетами, персонажами [8]. Трансляция и
управление присвоением смыслов и ценностей
своей культуры — специальная задача системы

образования в любом обществе. Если часть
транслируемых через тексты смыслов и ценно�
стей утрачивается, изменяется, подменяется
другими (в том числе и временными, ситуатив�
но обусловленными), если снижается социаль�
ный контроль за обязательностью трансляции
и усвоения определенного набора текстов с их
концептами, постепенно меняется социокуль�
турная сущность (системы ценностей, миро�
воззренческие ориентации, установки, типич�
ные стратегемы и т.п.) следующих возрастных
когорт и поколений данного общества.

Любой социум на каждой ступени взросле�
ния предоставляет всем членам значительный
(избыточный) запас фабул, сюжетов, персона�
жей, которые в качестве образцов, «примеров»
могут быть использованы для идентификации,
построения «картины мира», системы отноше�
ний «Я–Мир» и организации индивидуальных
событий жизни в истории. Существенную
часть этого запаса (наиболее известные сказки,
басни, пословицы и поговорки, истории, мифы,
анекдоты и другое – так называемый «золотой
запас мудрости») человек усваивает в процес�
сах социализации на каждой возрастной ступе�
ни в качестве прецедентных текстов [2, 14, 15,
21], поэтому реальность, в которую он посте�
пенно включается, оказывается для него пред�
варительно размеченной неким общим «пред�
знанием» того, что в ней в принципе может
происходить, какими способами люди совлада�
ют с ней, адаптируются к ее характеристикам,
ведут себя в ряде ситуаций и т. д. Прецедент�
ные тексты выполняют роль «линз»/стереоти�
пов, сквозь которые ребенок начинает рассмат�
ривать мир; к тому же обычно эти тексты со�
держат столь сильные метафоры (жизни, смер�
ти, взросления, служения, любви, веры и т. д.),
что они напрямую адресуются бессознательно�
му ребенка и потому воспринимаются им без
специального осмысления и критики. Так, к
примеру, Г.Л. Пермяков отмечал, что обычный
человек старше 20 лет знает не менее 800 по�
словиц, поговорок, ходячих цитат, клиширо�
ванных изречений и текстов, которые целиком
или фрагментарно фиксируются в его созна�
нии и включаются в воспринимаемые вновь
или порождаемые им самим тексты в качестве
инструментов «преображающего понимания».

Применяя по отношению к себе определен�
ные социокультурные концепты в качестве ин�
струментальных средств самопонимания,
субъект пытается «расслышать» в читаемых
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текстах смыслы своего существования, распоз�
нать собственную сущность, а создаваемые им
тексты о себе, развернутые на основе лингвизи�
рованных и символизированных событий, 
отражают собственные усилия субъекта в са�
мопостижении, самоинтерпретации, самопост�
роении. В связи с последним любопытны ре�
зультаты эмпирического исследования Б. Бет�
тельхейма, когда он попросил своих студентов
записать содержание сказки, которая в детстве
была для них самой важной, а затем перечитать
эту сказку. Вместе с ними он с удивлением об�
наружил, что содержание пересказанной исто�
рии при сравнении с «каноном» в ряде случаев
претерпело значительные трансформации: вто�
ростепенные персонажи и обстоятельства бы�
ли восприняты как основные, сюжеты несколь�
ких сказок компилировались в один, а важные
детали получали противоположное осмысле�
ние [6, с. 7–10]. Вполне очевидно, что причина —
в том, что субъект «вычитывает» из имеющих�
ся текстов то, что нужно именно ему. Только
будучи связанным с субъективными компо�
нентами, текст обретает «подвижность», «ани�
мизируется» и становится способным влиять
на жизнь. Если представить себе гипотетичес�
кую ситуацию, в которой некий текст не спосо�
бен ничего дать никакому субъекту, кроме со�
творившего его, т. е. не отвечает ни на один 
экзистенциальный запрос извне, это будет оз�
начать «смерть текста», его отторжение культу�
рой. Суть любых культурных артефактов (осо�
бенно музейных) состоит в том, что они имеют
значение для людей, поэтому пуговица или
прялка XV в., треуголка Наполеона, Розетт�
ский камень или обрывок египетской ткани
могут прожить века, а некоторые произведения
литературы, живописи, музыки, архитектуры,
театра и т. п. уже сразу после рождения – «жи�
вые трупы». Чтобы стать материалом культу�
ры, текст должен быть читаемым хоть кем�то;
он должен хранить в себе находящиеся в состо�
янии покоя до встречи с активностью читаю�
щего сознания  потенциальные значения.

Уже с дошкольного возраста человек спосо�
бен выступить не просто как читатель или слу�
шатель, а как нарратор и автонарратор. По ме�
ре взросления посредством рассказывания ис�
торий о себе человек конструирует самого себя
как часть современного ему мира. Со временем
такие истории образуют в сознании субъекта
«произведение в себе» [9] — автобиографичес�
кий нарратив, выполняющий не только функ�

ции самоописания и самопрезентации, но и са�
мопонимания, самопланирования (жизнетвор�
чества). Таким образом, автобиография, рас�
сказываемая в каждый определенный момент
времени, выступает своеобразной «текстовой
идентификацией жизни» [23], констатацией
текущего момента самосотворения. Будучи же
рассказанной не один раз, она становится свое�
образным синтезом осознания/означивания и
бытийствования конкретного субъекта [16], и
сам субъект начинает верить, что его реальная
жизнь протекала именно так, как он рассказы�
вает о ней. Для характеристики и понимания
автобиографии взрослого человека, как дума�
ется, вполне подходит современное понятие
«гипертекст» [19]. 

Автобиографический нарратив являет со�
бой субъективно упорядоченный живой опыт
жизненного пути и содержит более или менее
константную «ядерную» часть и постоянно об�
новляющуюся «периферию». Рассказывая о
самом себе, субъект использует существующие
в культуре нарративные формы (сюжеты, пер�
сонажи, темы, нарративные фигуры) сначала
для упорядочивания и систематизации в созна�
нии собственного опыта, «постановки» самого
себя (по выражению М. Хайдеггера, «по�ста�
вить» себя означает однажды «возникнуть�и�
продолжиться», раскрывая себя), а позже —
для самопроектирования. Диалогичный харак�
тер любого текста, его способность «оживать»,
анимизироваться при соприкосновении с чита�
ющим его сознанием, а также возможность пе�
ресказывать свои истории с ориентацией на
слушателя создают своеобразный «испыта�
тельный полигон» для множества жизненных
проектов, в которых субъект ищет и утвержда�
ет свою целостность, свое Я, свои смыслы (не
случайно М. Вебер метафорически называл че�
ловека животным, висящим на сотканной им
самим паутине смыслов). 

Рассказать о себе — значит на время придать
беспрерывно текущему опыту некую рамоч�
ную форму — фреймы (М. Минский). Опира�
ясь на выделенные Р. Бартом группы дискур�
сов [1]: метонимические (повествовательные),
метафорические (лирическая поэзия, учитель�
ная литература) и энтимематические (научное
письмо) — и консультативный опыт анализа
автобиографических нарративов, мы можем
говорить как минимум о нескольких эмпириче�
ски выделяемых способах организации повест�
вования о своей жизни.



Констатирующий (описательный) способ
наиболее распространен, им создается некая
малоиндивидуализированная биография�схе�
ма, которая напоминает анкету для отдела кад�
ров и содержит лишь систему шаблонных вы�
сказываний, мало отличающих одну биогра�
фию от другой: «Родился… закончил школу…
поступил… закончил университет… работал…»
и т. д. Авторским вкладом здесь является лишь
включение минимальной детализации 
(«в 1982», «школа № 1678», «с красным дипло�
мом» и т. д.). Любопытно, что многие люди «со�
ветской закалки» могут рассказывать о себе
только таким способом, используя при этом
текстовые шаблоны, канцеляризмы («вступил
в ряды», «состоял», «не привлекался», «прини�
мал участие», «был отмечен» и т. д.). Это хоро�
шо иллюстрировала выставка «Музей биогра�
фий. Русская провинция. XX век» в Проппов�
ском центре СПбГУ. Так, анализ темы «Языки
чувств», основанной на юношеских дневнико�
вых записях, на персональном освоении чувст�
венной интимной риторики, обнаружил стран�
ную стереотипию высказываний молодежи со�
ветских времен об интимном, проговаривае�
мую «заданность» отношений. Эту же особен�
ность демонстрирует анализ темы «Любовь до
гроба», базирующейся на интервью и воспоми�
наниях пожилых людей, тем «Скудость–доста�
ток» (описывает советский провинциальный
быт), «Отдел кадров», «Случаи», «Дело жиз�
ни» (рассказы о провинциальных подвижни�
ках). К примеру, тема «Скудость–достаток» яв�
ляется доминантной темой провинциального
биографического дискурса, и личные успехи
часто описываются через состояния голо�
да–сытости, утраты–приобретения, благополу�
чия–нужды и т. д. Индивидуальные повество�
вания включают такие типичные сюжеты, как
«потеря хлебных карточек», «первая зарплата»,
«первые штаны, юбка» (из мешковины, мами�
ной шали, теткиной юбки), сюжеты о потере
или внезапном приобретении вещей или пищи.

Эмоционально�метафорический (перформа�
тивный) способ — биография создается как
описание (воспоминание и даже конструирова�
ние) «случаев» (лирических, комических, тра�
гических, драматических), сопровождаемых
переживаниями, оценками, вопросами; это
«моделирование наяву» уже свершенных фраг�
ментов жизни, их «воскрешение» и придание
им смысла и значимости (может быть, боль�
шей, чем неким нормативным событиям, — 

в индивидуальном текстовом измерении «за�
кончил в школу», «выходил найденного на
улице котенка», «поступил в студию рисова�
ния» и «в первый раз увидел море» могут быть
равными по значимости событиями), их «уси�
ление»: «помню, возле дома была огромная ку�
ча песка, с которой мы, ребятишки, с визгом
съезжали вниз…», «на бульваре продавали ко�
лесики мороженого, вкус которого я помню до
сих пор… это вкус моего детства», «во дворе
росла огромная береза, которую, как я знал, по�
садил мой прадед… она и до сих пор там», «обо�
жал первую учительницу…» и т. д.

Наставительный (дидактический) способ —
жизнь излагается как притча или апокриф,
как «завет», как «пример» (мужества, служе�
ния, терпения, достойной жизни, честной бед�
ности и т. п.), имплицитно составляющий
«гордость» рассказчика, и содержит выводы,
нравоучительные высказывания, «моралите»:
«я прожил трудную, но достойную жизнь», «я
всегда старался жить по совести…», «горбати�
лись всю жизнь, но себя не теряли», «дай бог
каждому прожить вместе тридцать лет в люб�
ви и согласии».

Аналитико�телеологический (энтимемати�
ческий) способ — биография строится как опи�
сание целенаправленного движения к некоей
знаемой/незнаемой/постепенно открываю�
щейся цели и содержит подробности выводов,
принятия решений, создания планов, оценку
достижений: «что мне было делать? При�
шлось…», «если бы мои родители… то…», «я ре�
шил…», «я знал, что должен…», «чтобы вы�
браться из нашей провинции, мне было нуж�
но…». Так описывают себя люди, желающие
подчеркнуть, что они selfmade, что всем в жиз�
ни они обязаны самим себе.

Символический (аллюзивный, гипертексто�
вый) способ — в этом случае каждый автобио�
графический факт представляется не как зна�
чащий сам по себе, а как отражение некоего
иного содержания, как неслучайный, напол�
ненный смутно постигаемым смыслом знак
(«знак свыше», «мне голос был…») и рассмат�
ривается в контексте судьбы («круга людских
судеб»), предназначения, жизней других лю�
дей и мира в целом, повторения «вечных исто�
рий» и т. д. Тогда герменевтически ориентиро�
ванное повествование о типичных жизненных
событиях (свадьбах, рождениях, смертях, ге�
ройских поступках, предательствах и др.) со�
провождается намеками на их тайный смысл,

Е.Е. Сапогова
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подлежащий расшифровке: «я родился в тот
же день, что Иисус Христос», «в нашей семье
все мужчины умирали в один и тот же день…»,
«мне не было иного пути, как…», «в день, когда
мы женились, была страшная гроза…», «в на�
шей семье все знакомились через воду…» и т. д.

Как референциальный текст автобиогра�
фия, конечно, может быть верифицирована, но,
на наш взгляд, не это в ней главное — истории
о себе рассказываются не столько для фикса�
ции себя в пространстве и времени, хотя и это
верно, сколько для отыскания своей подлинно�
сти, самообъективации. По мере взросления из
осваиваемого социокультурного ресурса актив�
ный субъект все точнее отбирает именно то,
что, с его точки зрения, имеет к нему непосред�
ственное отношение, отыскивает в текстах
культуры «сказанное ему и о нем», а также сам
при необходимости творит такие тексты, поль�
зуясь наложением культурных матриц на це�
почки своих собственных жизненных проис�
шествий. Так постепенно создается собствен�
ный внутренний «канон» (излюбленных и пе�
реживаемых как истинные концептов, текстов,
сюжетов, персонажей, копинг�стратегий и т. д.),
на основании которого осуществляется само�
осмысление, самопостроение, самомоделиро�
вание субъекта. Индивидуально отобранными
текстами человек пользуется в дальнейшем как
некоей виртуальной меркой для распознания
значений и построения смыслов того, что с ним
происходит, для усмотрения в мире значимых
фрагментов, для построения и реализации но�
вых жизненных проектов.

Выстраивая автобиографический нарратив,
субъект в качестве «диегетического повество�
вателя» сам называет, означивает и придает
смысл конкретным жизненным эпизодам, ко�
торые спроецировались в его личности, сам от�
вечает за «смысловые сгущения», «средоточия
значимости» в точках�фокусах его текста. Еди�
ницей построения автобиографического нарра�
тива принято считать событие, под которым
мы предлагаем понимать отрефлексированное,
сохранившееся в памяти и наделенное «насы�
щенным описанием» действие или случай, ко�
торые совершались, происходили или созерца�
лись как происходящие на определенном от�
резке пространства и времени жизни субъекта,
в особенности если с ними было связано что�то
важное для него. Событие может рассматри�
ваться как когнитивный конструкт, играющий
роль посредника, «медиума» между опытом и

языком, но строго не принадлежащий ни к
опыту, ни к языку. Одновременно событие есть
и герменевтический инструмент для преобра�
зования недифференцированного континуума
«сырых» данных опыта или воображения в
вербальные структуры (в том числе метафо�
ры), которые человек использует для того, что�
бы говорить об опыте в своих повествованиях
и таким образом его осмысливать, упорядочи�
вать и транслировать [22, 11]. Авторизованное
таким образом событие демонстрирует меру
«присвоения» конкретным субъектом реально
случившегося (жизненного опыта). Без этой
нарративной, герменевтической активности
субъекта, насыщающей события смыслами,
трансформирующей значения в персональные
смыслы, биографический текст был бы не чем
иным, как перечнем застывших бинарных оп�
позиций (Ю.М. Лотман), и тогда о жизни нель�
зя было бы поведать по�человечески, т. е. пре�
вращая действия во взаимодействия.

Отметим, что событие далеко не всегда сов�
падает с нормативным жизненным фактом (ро�
дился, пошел в школу, поступил в университет,
служил в армии, женился и т. п.), это может
быть и сугубо субъективно отобранный фраг�
мент жизни, наполненный особым бытийным
смыслом только для данного человека. Отдель�
ные жизненные эпизоды насыщаются самим
субъектом «избыточной значимостью» и начи�
нают включаться в автобиографический текст,
перестраивая его предшествующее содержание
и «освещая» границы будущего. Наделение не�
коего действия или случая автобиографичес�
ким статусом, на наш взгляд, связано со следу�
ющим: субъект считает, что нечто произошло
(т. е. событие случилось), если его экзистенци�
альная ситуация меняется так, что, пережив
это, субъект уже не остается таким, каким он
был до пережитого. И в этом смысле событие
есть нечто, имеющее безвозвратно мгновен�
ный, одновременный, а не длительный или по�
вторяющийся характер (К. Поланьи): свер�
шившись, оно непременно осознается как зна�
чимое, нерядовое явление.

Статус события (нарративный статус) при�
дается действиям или случаям только самим
субъектом. Сложность изучения автобиогра�
фических нарративов связана не столько со
сложностью и комплексностью самого предме�
та и отсутствием надежных методов анализа,
сколько с тем, что, пока длится его жизнь, субъ�
ект волен многократно перестраивать и переос�



мысливать совокупность составляющих ее со�
бытий, извлекая из них или конструируя для
них всё новые и новые смыслы и контексты. 
И даже post mortem смыслы прожитого для ок�
ружающих совершенно неочевидны, несмотря
на то что они могут опираться на дневниковые
записи, фотографии, продукты творчества,
персональный реликварий и прочие матери�
альные свидетельства уже состоявшейся и за�
вершенной жизни. Поэтому широкие обобще�
ния в этой области не представляются доста�
точно надежными: сказать о ком�то, что он про�
жил жизнь ради чего�то или что его жизнь 
воплощала служение тому�то, значит, неоправ�
данно взять на себя функции вторично опосре�
дованной интерпретации. В этом смысле рас�
шифровывать чужую биографию — всё равно
что «читать манускрипт (в смысле «пытаться
реконструировать один из возможных спосо�
бов его прочтения») — манускрипт иноязыч�
ный, выцветший, полный пропусков, несоот�
ветствий, подозрительных исправлений и тен�
денциозных комментариев, но записанный не
общепринятыми графическими знаками, обо�
значающими звуки, а мимолетными примера�
ми социального поведения» [4, с. 17].

Жизненный опыт человека может быть оп�
ределен как поток перекрывающих друг друга
действий и случаев, образующих повседнев�
ное течение жизни субъекта и переживаемых
как имеющих или не имеющих отношения к
нему сегодняшнему и его дальнейшему суще�
ствованию. События, в отличие от постоянно,
беспрерывно длящегося опыта, наделяются
субъективной завершенностью (потенциаль�
но идентифицируемыми началами и конца�
ми) и именно за счет этого становятся носите�
лями смыслов и представляют собой способы
категоризации/метафоризации опыта. Авто�
биографические истории обрамляют жизнен�
ный опыт как совокупность отобранных дей�
ствий и случаев. Субъект не хронист, фикси�
рующий в сознании эпизоды своей жизни 
в момент их протекания, а активный нарратор
и интерпретатор, отбирающий факты из со�
стоявшегося опыта по аналогии с знаемыми
подобными событиями, увязывающий их с
уже осмысленным прошлым (формируя свое�
образное «настоящее прошедшее») и «забра�
сывающий» извлеченные из них смыслы в бу�
дущее путем целеполагания (для своего даль�
нейшего «дления» в пространственно�времен�
ном конитинууме). 

Воспользовавшись метафорой О. Хюсси
«крест реальности» (соотносимой с понятием
активной зоны сознания), отметим, что пози�
ция автонарратора в коммуникации – в эпи�
центре четырех векторов: «назад–вперед» и
«внутрь–вовне» [3]. Всякий раз, выбирая сло�
ва для текущего самоописания, субъект пози�
ционирует себя во времени и пространстве так,
как он может это сделать «здесь�и�сейчас».
Вектор «внутрь» связан с постоянным осозна�
нием присутствия реальности, лежащей за пре�
делами субъекта и поставляющей непрерыв�
ный опыт. Вектор «вовне» фиксирует «внена�
ходимость» субъекта и одновременно демонст�
рирует постоянную готовность субъективного
сознания транслировать свой информацион�
ный потенциал с целью ассимиляции новых
фрагментов реальности и самопрезентации се�
бя в качестве такого же фрагмента реальности,
подлежащего познанию и переживанию. Век�
тор «назад» фиксирует необходимость увязы�
вания новых ассимилированных единиц с име�
ющимся нарративным фондом. Опираясь на
этот фонд, субъект создает новые референци�
альные связи и новые смыслы. Освоение чело�
веческим сознанием своего опыта осуществля�
ется через нахождение в культуре частичных
аналогий между знакомыми и изложенными в
имеющихся текстах событиями и событиями,
совершающимися «здесь и теперь». Происхо�
дящее при этом соотнесение по аналогии мо�
жет быть сопоставлено с моделированием, диа�
пазон которого обеспечивается специальной
ментальной операцией – метафоризацией (ча�
ще – в функции субституции). Жизненная ме�
тафора есть результат когнитивного наложе�
ния культурного прототипа (матрицы, геш�
тальта) на цепочку событий, происходящих с
субъектом. Создавая метафоры для самого се�
бя, субъект актуализирует вектор «вперед» и
тем самым открывает, «распаковывает» прост�
ранство нового опыта. 

Любые события значимы и несут автобио�
графическую ценность не сами по себе, а в кон�
тексте субъективного самоосознания, даже ес�
ли внешнему наблюдателю события чужой
жизни кажутся весьма существенными. Может
быть, до «встречи» с индивидуальным созна�
нием жизненный опыт вообще не членим ни на
какие события, а представляет собой недиффе�
ренцированный континуум действования, чув�
ствования, существования субъекта на опреде�
ленном отрезке пространства и времени? Пока
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человек жив, с ним все время что�то происхо�
дит, случается, но ведь не сами эти происшест�
вия являются причиной его опыта, а осуществ�
ляемая самим субъектом своеобразная герме�
невтическая активность в форме соотнесения
культурных значений и личностных смыслов
происшедшего. Статусом автобиографических
могут наделяться и вовсе отсутствовавшие в
жизни субъекта, вымышленные события,
«ложные воспоминания» [11] и откровенные
фантазии — «квазижизни», «легенды о себе»
[17, 18]. Эти последние оказываются «чистым
продуктом» индивидуальной нарратизации,
моментами субъективного «творения смыс�
лов» из социокультурной ткани. 

Как происходит отбор событий из текущего
жизненного опыта? Вероятно, со временем неко�
торым жизненным случаям приписывается «из�
быточная значимость», дается «насыщенное
описание» [4]. Придание «насыщенного описа�
ния» осуществляется за счет соотнесения проис�
шедшего с некоторыми знаниями субъекта о воз�
можных его значениях: так, поскользнувшись на
банановой кожуре и упав, один человек расценит
происшествие как конфуз, если некто посмеялся
над ним, другой решит, что падение ниспослано
ему в наказание, если перед этим он кого�то оби�
дел, третий, если при падении он сломал ногу, бу�
дет считать, что всё в его жизни всегда свершает�
ся столь плохо и нелепо, что не сломать ногу, от�
правляясь на важное собеседование, он просто
не мог (идея «злого рока»), а четвертый скажет,
что это был «знак судьбы», потому что подавший
руку человек впоследствии стал близким, и т. д.
Без погружения в определенный социокультур�
ный контекст физическое действие падения ос�
талось бы просто падением. 

«Насыщенное описание», сопровождающее
превращение действия или случая в событие,
указывает на специфический тип интеллекту�
альной деятельности (нарратизации), который
мы связываем с намеренным наполнением зна�
чениями и смыслами того, что само по себе не
является их носителем. Через эти «насыщен�
ные описания» конкретные происшествия и
переживания начинают значить для субъекта
больше, чем это было на самом деле (до сопри�
косновения с пристрастностью индивидуаль�
ного сознания) и связывать человека с другими
людьми, с культурой общности. Вероятно, со
временем такие «средоточия значимости» [24]
могут превратиться в символическое отобра�
жение вообще всех событий в жизни [5].

Выстраиваемые автобиографические фрей�
мы в известном смысле ограничивают бытий�
ную подвижность субъекта, задавая ему на вре�
мя вектор «дления». Мысли, переживания и
фантазии о себе, отраженные в истории о себе,
имеют самую низкую модальность, самую
меньшую определенность и наиболее широкое
поле возможностей, а реальное бытие человека,
наоборот, имеет наивысшую модальность (дей�
ствительность, возможность, необходимость),
наиболее полную определенность и самую уз�
кую область возможностей. Поэтому автобио�
графический нарратив, будучи рассказывае�
мым (сотворяемым) и одновременно, в процес�
се рассказывания, считанным самим субъектом
в качестве отчужденного продукта, снимает
многозначность в пользу «здесь�и�теперь» тво�
римого субъектом выбора и тем самым выпол�
няет и когнитивные, и эмоциональные, и побу�
дительные, и терапевтические функции.

Еще один момент, который мы считаем су�
щественным для описания процесса автонар�
ратизации, состоит в следующем: каждое асси�
милированное в автобиографию событие созда�
ет на время своеобразную «когерентную 
волну», направленную по векторам «назад» и
«вперед». Она позволяет переосмыслить собы�
тия прошлого и определить пространство
(смыслов, целей, замыслов), в котором какое�то
время будет длиться человек. Это пространство
«требует» от субъекта свершения таких новых
событий, которые бы внутренне были связаны с
упорядоченными предыдущими, лежали бы в
их логике, объясняли, подтверждали и оправ�
дывали бы их. В реальности это выступает как
внутреннее согласие, признание субъектом то�
го, что некие события были/будут/должны слу�
читься в его жизни, и переосмысление окружа�
ющего его опыта как указывающего на то, что
нечто, связанное теперь с пережитым событием,
будет иметь место в дальнейшем. В этом смыс�
ле конструирование автобиографии есть не
только подытоживание того, что прожито, но и
некоторая разметка, планирование будущего.

Цепочки событий, отобранных в истории о
себе, с течением жизни могут увязываться
субъектом в повествовательный мотив, под ко�
торым мы понимаем процесс создания инвари�
антной семантической конструкции, централь�
ной темы (идеи) жизнеописания, образующей
ось, внутренний стержень рассказов о себе, по�
строения жизненных сценариев и даже фикци�
онных идей [20, 7]. Усмотренный мотив, раз



возникнув и повторившись в попытках осмыс�
лить и упорядочить жизненный опыт, затем
может полагаться субъектом как действующий
и в иных жизненных событиях — как «ядер�
ная» конструкция — и осмысляться как пред�
назначение, как «знак судьбы» [16]. Главное,
что делает его центральным жизненным моти�
вом для субъекта, — это реальная или кажуща�
яся его бесконечная репродукция в текстах
субъекта о себе (своеобразная самосимволиза�
ция и самостабилизация), сопровождающаяся
привычными переживаниями. Какой бы ни
была автобиографическая история, способ пе�
реживания для субъекта всегда одинаков 
и с неизбежностью ведет его к постоянному по�
иску и повторению сходных ситуаций. Мир
для каждого субъекта превращается в совокуп�
ность стереотипных переживаний, к которым
постоянно присоединяются подходящие исто�
рии, похожие на собственные переживания. 
В этом смысле интересным является вопрос,
существуют ли полностью готовые литератур�
ные структуры для автобиографий — описания
способов достижения целей, путей успеха, со�
владания со страданиями и т. д. с их наборами
стратегем, которые можно использовать как
схемы и подчинять им текущий опыт жизни.
Повествовательные мотивы репрезентируют

субъективные смыслы и связывают автобио�
графические тексты в единое смысловое прост�
ранство личности.

Конструирование автобиографического
нарратива, вероятно, может начинаться с пер�
вых вспышек осознания себя, но из множест�
ва реально совершаемых и претерпеваемых
действий и случаев лишь некоторые фикси�
руются в автобиографии. А. Адлер, разраба�
тывая технику анализа ранних детских воспо�
минаний, может быть, одним из первых по�
нял их значимость для последующего выстра�
ивания жизненной стратегии и формирова�
ния прочных установок относительно самого
себя и своих взаимоотношений с реальностью
(самопрограммирование). Зафиксированное
в автобиографии событие — это некая пре�
дельно сжато кодированная ментальная за�
пись мгновенно свершившегося действия
(случая), синкретичная по своей природе и
требующая специальной интеллектуальной
работы по ее обращению в слова, пересказы�
ванию и объяснению. Произошедший с субъ�
ектом случай необратим во времени, его нель�
зя «отыграть назад», но словами и интерпре�
тациями ему можно многократно придавать
необходимые субъекту для дальнейшей жиз�
ни значения и смыслы.
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The аutobiographic narrative in the context 
of cultural	historical psychology
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The phenomenon of narration within the framework of cultural�historical approach is substantiated
as a fundamental component of social interaction. The author suggests the understanding of the process
of creation of autobiographic arrative as cognitive combination of cultural prototypes and narrative
forms with the sequence of individual life episodes. The acquaintance of the developing subject with the
texts of culture is presented as one of the key aspects of cultural sociogenesis. The autonarration is con�
sidered as the mechanism of self�understanding and self�creation of the subject. Several possible forms of
autonarration are listed. The autobiographic narrative, simultaneously told (created) by the subject and
read by him/herself as an alienated product, surpasses the polysemy in favor of the subject’s choice made
here and now, and thus accomplishes emotional, motivational, cognitive and therapeutic functions. The
construction of autobiography is not only summarizing the past, but also some planning of the future.
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Для анализа любой проблемы никогда не
бывает лишним с самого начала опреде�

лить, задать или хотя бы обозначить границы
пространства ее мыслимого содержания. Без
этого обсуждение рискует превратиться в на�
бор дефиниций, смешанных с эмпирическими
примерами и аргументами весьма субъектив�
ного свойства, т. е. стать разговором о словах,
спором ни о чем. Такое обозначение границ не
дает, разумеется, никакой гарантии качества
проводимого анализа, однако сохраняет воз�
можность рефлексии над основанием в каждом
его шаге. 

И прежде чем перейти к теме статьи, я хотел
бы эти границы обозначить. Для этого приведу
две цитаты.

Так, по мнению Г.П. Щедровицкого, «сами
выражения «деятельность», «действие», если

оставить в стороне определение их через схемы
воспроизводства, выступают как выражения
сильных идеализаций, чрезмерных редукций и
упрощений, которым в реальной жизни могут
соответствовать только крайне редкие искусст�
венно созданные и экзотические случаи» [12, 
с. 297]. Взгляд достаточно пессимистический,
но представителям психологической теории
деятельности совсем нелишне прислушаться к
этому мнению.

Вместе с тем, по мнению Э.Г. Юдина, поня�
тие «деятельность» «выполняет реальные, а не
иллюзорные конструктивные функции лишь в
той мере, в какой оно получает предметную ин�
терпретацию в той или иной области знания.
Предметная же интерпретация предполагает
соблюдение двух важных методологических
условий: во�первых, оно должно задавать спе�
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реальной и идеальной форм», «психологические новообразования возраста»). Показано, что «ве�
дущая деятельность» по психологическому содержанию не вполне совпадает с понятием «социаль�
ная ситуация развития». 

Представление о развитии психики как линейном индивидуально�хронологическом процессе
смены ведущих деятельностей во многом не соответствует тому, как эта проблема рассматрива�
лась и Л.С. Выготским, и Д.Б. Элькониным. Смена ведущих деятельностей есть процесс, за кото�
рым кроется и в коем, как в своей форме, находит выражение постоянная структурная реорганиза�
ция всей системы деятельностей ребенка как живой, органической системы взаимодействия иде�
альных и реальных форм. За внешне линейным процессом перехода от одной ведущей деятельно�
сти к другой скрыт глубинный процесс поиска и обретения человеком на каждом этапе развития
качественно нового пространства возможностей.

Ключевые слова: ведущая деятельность, периодизация психического развития, социальная ситу�
ация развития, психологические новообразования возраста, взаимодействие идеальной и реальной
форм, линейно�хронологический и функционально�органический подходы к пониманию развития.

ПРОБЛЕМА РАЗВИТИЯ



КУЛЬТУРНО	ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2/2005

77

цифическую действительность в ее специфиче�
ских границах, во�вторых, это понятие должно
быть структурно развернуто применительно 
к определенному предмету изучения» [17, 
с. 298–299]. 

Примером предметной интерпретации тако�
го рода (по крайней мере в психологии разви�
тия) может служить понятие (и принцип) ве�
дущей деятельности. Иначе говоря, если ана�
лизировать понятие деятельности с этой точки
зрения, то имеет смысл посмотреть, во�первых,
как оно задает специфическую действитель�
ность (в данном случае действительность раз�
вития) в границах возрастов в онтогенезе и как
оно структурно развернуто применительно к
детскому развитию. При этом само собой разу�
меется, что и потенциал, и границы принципа
деятельности как объяснительного принципа
имеет смысл обсуждать лишь на основе кон�
кретного научного материала.

Можно сказать и иначе: понятие «ведущая
деятельность» в психологии развития есть в не�
котором смысле предметная интерпретация
сильно идеализированного, упрощенного и по�
тому абстрактного понятия деятельности в за�
данной им самим специфической действитель�
ности, в ее специфических границах, а также
есть структурно развернутое понятие примени�
тельно к определенному предмету изучения, 
т. е. к процессу развития в онтогенезе. Поэтому
вовсе не случайным можно считать то обстоя�
тельство, что во всех серьезных дискуссиях на
тему о месте и роли понятия (категории) дея�
тельности, по крайней мере в психологии, наря�
ду с другими вопросами обязательно обсуждает�
ся проблема ведущей деятельности*. Нигде и ни
в чем и сила, и ограниченность, и объяснитель�
ный потенциал (и границы этого потенциала)
понятия деятельности в психологии не видны
так ясно и выпукло, как в понятии и принципе
ведущей деятельности. Заметим, кстати, что
принцип ведущей деятельности ни в коем слу�
чае не может и не должен пониматься как ба�
нальная конкретизация общей идеи (идеи о ве�
дущей роли деятельности вообще) примени�
тельно к некоторому кругу эмпирических явле�
ний, как это часто приходится слышать. 

Для пояснения этой мысли я хотел бы обра�
титься к одной из самых известных в мире 

(и, пожалуй, самой известной в России) перио�
дизаций психического развития в онтогенезе. 
Я имею в виду возрастную периодизацию,
предложенную Д.Б. Элькониным [14]**. Хочу
сразу оговориться, что я беру эту периодизацию
не потому, что считаю ее лучше других, и тем
более не потому, что хочу ее этим другим подхо�
дам противопоставить. Нет, я беру ее лишь в ка�
честве примера того, как современная психоло�
гия развития переходит от линейных (эволюци�
онно�хронологических) к нелинейным (органи�
чески�функциональным) моделям развития. 
Я использую ее в качестве примера, в котором,
как в капле воды, отражается общая картина. 

Как известно, в основу этой периодизации
было положено представление о том, что каж�
дый возраст, как своеобразный и качественно
особый период жизни человека, характеризует�
ся прежде всего определенным типом ведущей
деятельности и возникающими благодаря ему
специфическими психологическими новообра�
зованиями. 

Внутри системы ведущей деятельности обна�
руживается скрытое (выходящее на поверхность
лишь в период психологических кризисов) про�
тиворечие между двумя ее аспектами – операци�
онально�техническим и эмоционально�мотива�
ционным. Соответственно, в общей последова�
тельности ведущих деятельностей попеременно
чередуются деятельности с преимущественным
развитием то одной, то другой стороны. За пери�
одами, в которых происходит преимуществен�
ное развитие мотивационно�потребностной сфе�
ры, закономерно следуют периоды, в которых
идет преимущественное формирование опера�
ционно�технических возможностей детей, и на�
оборот. Таким образом, каждая эпоха детства со�
стоит из закономерно связанных между собой
двух периодов. Она открывается периодом, в ко�
тором происходит преимущественное усвоение
задач, мотивов и норм человеческой деятельнос�
ти и развитие мотивационно�потребностной
сферы (подсистема «ребенок – общественный
взрослый»). Здесь подготавливается переход ко
второму периоду, в котором наблюдается пре�
имущественное усвоение способов действий с
предметами и формирование операционно�тех�
нических возможностей (подсистема «ребенок –
общественный предмет»).

* См., например [6], а также [17].
** Для англоязычного читателя полный новый перевод этой статьи находится на http://www.marxists.org/archive/elkonin/

works/1971/stages.htm.
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Вот как писал об этом сам Д.Б. Эльконин:
«Все три эпохи – раннего детства, детства, под�
росткового возраста – построены по одному и
тому же принципу и состоят из закономерно
связанных двух периодов. Переход от одной
эпохи к следующей происходит при возникно�
вении несоответствия между операционально�
техническими возможностями ребенка и зада�
чами и мотивами деятельности, на основе кото�
рых они сформировались» [14, с. 14]. 

Таков, если так можно выразиться, «каркас»
возрастной периодизации Д.Б. Эльконина. Он�
тогенез сознания рассматривается как процесс
непрерывной смены деятельностей внутри сис�
темы «ребенок – общество», причем на каждом
возрастном этапе выделяется ведущая дея�
тельность, с усвоением которой связаны глав�
нейшие психологические новообразования дан�
ного возраста.

Вместе с тем при внимательном прочтении
статьи, при взгляде, так сказать, «незамылен�
ным» глазом возникает ряд вопросов, о кото�
рых есть смысл поговорить. Рискуя попасть
под огонь критики, скажу тем не менее, что на
первый взгляд кажется, что знаменитая перио�
дизация Д.Б. Эльконина не свободна от проти�
воречий.

Первый круг возможных вопросов может
быть таким. Говоря, что в основе периодизации
психического развития лежит принцип ведущей
деятельности (и ссылаясь при этом на А.Н. Ле�
онтьева), автор, однако, не выдерживает этот
принцип последовательно. По крайней мере
два периода в развитии ребенка определяются
видами межличностного общения: в младенче�
стве (от рождения до одного года) ведущей 
деятельностью является непосредственно�эмо�
циональное общение [там же, с. 15], в подрост�
ковом же возрасте – «деятельность общения,
заключающаяся в построении отношений с то�
варищами на основе определенных морально�
этических норм» [там же, с. 17]. Правда, как
пишет Д.И. Фельдштейн, «в дальнейшем 
Д.Б. Эльконин согласился с нашими выводами
о том, что ведущей деятельностью в подростко�
вом возрасте является развернутая социально
признаваемая и социально одобряемая дея�
тельность» [11, с. 109]. Пусть так (хотя на этот
счет у меня есть большие сомнения), но, как ни
крути, непосредственно�эмоциональное обще�
ние в младенчестве деятельностью (даже не ве�
дущей деятельностью, а просто деятельностью
в смысле А.Н. Леонтьева) назвать трудно.

Можно, конечно, сослаться на то, что общение
есть особый вид деятельности, но это мало ко�
го убеждает, хотя бы потому, что ведущая дея�
тельность (по А.Н. Леонтьеву) имеет опреде�
ленную структуру (задачи, действия, операции
и т. д.). И даже ссылки на некую особую пред�
метность непосредственно�эмоционального
общения младенца со взрослым выглядят 
либо сильным преувеличением, либо большой 
натяжкой. 

Можно спросить и о том, почему в периоди�
зации выделены именно эти виды деятельнос�
ти и именно в таком порядке, в этой последова�
тельности, и именно в этих возрастных преде�
лах. Разве так уж нелепо допустить, что игро�
вая деятельность, возникнув однажды, может
остаться деятельностью ведущей на всю после�
дующую жизнь, – с этим могли бы согласиться
не только многие актеры, но и, к примеру 
У. Шекспир, сказавший, что весь мир – театр…
А почему бы не допустить, что формирование
учебной деятельности (как ведущей деятель�
ности) возможно не только в младшем школь�
ном возрасте, но и позже, во всяком случае нет
никаких оснований утверждать, что это невоз�
можно принципиально. И наконец, возвраща�
ясь к периоду младенчества, мне представляет�
ся не безосновательной гипотеза о том, что 
первой деятельностью, которой овладевает
младенец, является деятельность ребенка по...
управлению поведением взрослого, которая
осуществляется с помощью порождаемых са�
мим ребенком знаковых средств [7, с. 414].
Между прочим, совершенно неожиданно (и бо�
лее всего неожиданно для психологов) эта
мысль была элегантно и вместе с тем глубоко
обоснована философско�антропологически [9].
Первая, исходная деятельность в социогенезе
есть деятельность управления, ибо без этого го�
ворить о деятельности целенаправленной и
произвольной (т. е. свободной) вообще бес�
смысленно [9]. Не знаю, согласился бы с этим
Д.Б. Эльконин, напомню лишь, что сам он не�
однократно высказывал мысль о том, что не
столько семья социализирует ребенка, сколько
он сам социализирует окружающих его людей,
пытаясь этим сконструировать удобный и при�
ятный для себя мир. И это, кстати сказать,
сближает его с позицией Д. Винникота [19] –
исследователя, весьма далекого от теории 
деятельности.

Итак, на первый взгляд кажется, что в пери�
одизации Д.Б. Эльконина можно заметить не�
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последовательность и даже некоторую проти�
воречивость. 

Но... это только на первый взгляд. Упреки
эти возможны только при двух условиях.

Условие первое. Можно говорить о непосле�
довательности периодизации Д.Б. Эльконина,
если забыть (или не хотеть помнить), что сам
Даниил Борисович писал (и неоднократно),
что эта периодизация есть всего лишь гипоте�
за, имеющая, разумеется, некоторые экспери�
ментальные основания. Сама статья заканчи�
вается словами о том, что «только дальнейшие
исследования покажут, насколько в нашей ги�
потезе правильно отражена действительность
психического развития детей» [14, с. 21]. И не
вина Д.Б. Эльконина в том, что кое�кто воспри�
нял ее не как гипотезу, т. е. нечто принципиаль�
но открытое для дальнейшего развития, уточ�
нения и анализа, а как догму, как истину в по�
следней инстанции, находящуюся вне критики.

Условие второе. Можно говорить о непосле�
довательности периодизации Д.Б. Эльконина,
если исходить из определенного и поверхност�
ного понимания самого текста его статьи и
идей, содержащихся в ней. Периодизация вы�
глядит непоследовательной, если читатель не
знает (или не хочет знать), в каком контексте
(теоретическом и, самое важное, историчес�
ком) эта работа Д.Б. Эльконина существует.

На первый взгляд эта периодизация пред�
ставляет собой пример стадиального, линей�
ного подхода к пониманию развития, правда,
с четким выделением не только периодов, но,
что особенно важно, критериев, оснований
для такого выделения и механизмов, т. е. вну�
тренних противоречий, это развитие (переход
от одной стадии к другой) обеспечивающих.
Кстати, в обширной литературе, посвящен�
ной этой периодизации, она именно так и рас�
сматривается.

Но возможен ли иной взгляд, иное прочте�
ние? Давайте попробуем в качестве первого
шага выделить основные понятия, на которых,
собственно, и построена периодизация. 

Список таких понятий может выглядеть
следующим образом:

! психическое развитие (как переход от од�
ного качественно своеобразного этапа к дру�
гому);

! психологический возраст (как качествен�
ный этап в развитии);

! ведущая деятельность (определяющая
путь и направление развития на каждом этапе);

! противоречие между операционально�тех�
ническим и эмоционально�мотивационным ас�
пектами деятельности (как механизм развития);

! психологические новообразования возрас�
та (как результат развития).

Рассмотрим теперь некоторые из них более
подробно.

Ведущая деятельность. Как известно, это
понятие было разработано А.Н. Леонтьевым и
взято Д.Б. Элькониным в качестве основы для
периодизации. Напомним в этой связи, как в
работах А.Н. Леонтьева определялась ведущая
деятельность: «Каждая стадия психического
развития характеризуется определенным, ве�
дущим на данном этапе отношением ребенка к
действительности, определенным, ведущим
типом его деятельности» [8, с. 285]. Следова�
тельно, писал А.Н. Леонтьев, «нужно говорить
о зависимости развития психики не от дея�
тельности вообще, а от ведущей деятельности»
[там же].

Развивая этот подход, А.Н. Леонтьев дал
развернутую характеристику ведущей деятель�
ности. Во�первых, это такая деятельность, в
форме которой возникают и внутри которой
дифференцируются другие, новые виды дея�
тельности. Во�вторых, это деятельность, в ко�
торой формируются или перестраиваются ча�
стные психические процессы. И в�третьих, это
деятельность, от которой ближайшим образом
зависят наблюдаемые в данный период разви�
тия основные психологические изменения
личности ребенка. «Таким образом, ведущая
деятельность – это такая деятельность, разви�
тие которой обусловливает главнейшие изме�
нения в психических процессах и психологиче�
ских особенностях личности ребенка на дан�
ной стадии его развития» [там же, с. 285–286].

Прервемся ненадолго и зададим вопрос:
происходит ли развитие в периоды возрастных
кризисов? Конечно, ответят мне, развитие про�
исходит как в периоды критические, так и в пе�
риоды литические. В литические периоды по�
степенно накапливаются количественные из�
менения, а в критические периоды происходят
качественные скачки. 

Но если качественные изменения наблюда�
ются в сознании, т. е. психологические новооб�
разования личности возникают в результате
ведущей деятельности и зависят от нее, означа�
ет ли это, что качественный скачок в развитии
происходит не в периоды возрастных кризисов
(когда «старой» ведущей деятельности уже
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нет, а «новой» еще нет), а в периоды литичес�
кие? Вопрос, возможно, неожиданный, но да�
вайте вдумаемся... Если одна ведущая деятель�
ность сменяет другую, а в периоды возрастных
кризисов никакой ведущей деятельности нет,
то из этого с очевидностью следует, что разви�
тие происходит не в эти, критические, перио�
ды. Следовательно, «ведущая деятельность»
описывает развитие не в периоды, когда проис�
ходят качественные скачки, а в периоды, когда
происходят количественные изменения. 

Мне, правда, могут возразить, что никакого
противоречия тут нет и что ведущая деятель�
ность (а точнее, овладение ребенком этой дея�
тельностью) в периоды литические подготав�
ливает те качественные скачки (психологичес�
кие новообразования), которые происходят в
сознании ребенка в периоды кризисов. Но я
все�таки думаю, что противоречие здесь есть,
но только если понимать развитие именно как
линейный стадиальный процесс смены веду�
щих деятельностей, когда одна ведущая дея�
тельность сменяет другую*. 

Мне представляется, что лучше всех это
осознавал сам Даниил Борисович. У меня да�
же есть подозрение, что, написав эту статью,
он в дальнейших своих работах (особенно в
дневниковых записях, которые сейчас опубли�
кованы) просто учил нас эту статью читать –
не «вчитывать» в нее наши собственные мыс�
ли, как это часто случается с классическими
научными текстами, а, подчеркну, именно «вы�
читывать» из нее то, что в ней действительно
содержится**.

Давайте, имея это в виду, просто еще раз
вчитаемся в статью Д.Б. Эльконина. И продол�
жим анализ понятия «ведущая деятельность»,
попробовав восстановить его смысл. В научном
дневнике Д.Б. Эльконин пишет: «Необходимо
рассмотреть то, что мы называем типом дея�
тельности, не как предметную деятельность (ее
предметом могут быть вещи или люди как ве�
щи), а как форму отношений ребенка и общест�
ва» [15, 1989].

Тема предметности деятельности, разумеет�
ся, отдельная тема, но в этой мысли обратим

внимание на то, что Д.Б. Эльконин ставит зада�
чу рассмотрения деятельности именно как
формы отношений ребенка и общества. Ну и
что же здесь странного? На первый взгляд,
действительно, ничего, особенно если сравнить
эту мысль с вышеприведенной цитатой из 
А.Н. Леонтьева о ведущей деятельности, где
она определяется как «ведущее отношение ре�
бенка к действительности». Но Д.Б. Эльконин
не просто эту фразу настойчиво повторяет – он
включает ее в иной контекст***. Понятно, ко�
нечно, что быть «отношением» и быть «формой
отношения» – совсем не одно и то же. Однако
же мои «подозрения» имеют более серьезные,
как мне кажется, основания, чем придирчивое
сравнивание цитат, да еще вырванных из кон�
текста. Сделаем иначе и просто попробуем вы�
явить, восстановить этот «иной» и, как мне ка�
жется, более широкий контекст, что полезно в
любом случае. 

И поможет нам в этом Лев Семенович Вы�
готский. Мне представляется, что в данном
случае, говоря о деятельности как о форме от�
ношения, Д.Б. Эльконин отсылает нас к клас�
сическому описанию Л.С. Выготского социаль�
ной ситуации развития: «К началу каждого
возрастного периода складывается совершенно
своеобразное, специфическое для данного воз�
раста, исключительное, единственное и непо�
вторимое отношение между ребенком и окру�
жающей его действительностью, прежде всего
социальной. Это отношение мы и назовем со�
циальной ситуацией развития в данном возра�
сте. Социальная ситуация развития представ�
ляет собой исходный момент для всех динами�
ческих изменений, происходящих в развитии в
течение данного периода. Она определяет це�
ликом и полностью те формы и тот путь, сле�
дуя по которому ребенок приобретает новые и
новые свойства личности, черпая их из соци�
альной действительности, как из основного ис�
точника развития, тот путь, по которому соци�
альное становится индивидуальным» [3, 
с. 258–259]. 

Обратим внимание на одно обстоятельство:
Л.С. Выготский здесь не говорит о деятельнос�

* А ведь у А.Н. Леонтьева ясно говорится, что ведущая деятельность есть деятельность, развитие которой обусловливает главней�
шие изменения в психических процессах (см. выше).

** А классические тексты потому и классические (как и произведения искусства), что их содержание никогда не может быть окон�
чательно истолковано – в них всегда есть нечто большее, чем то, что лежит на поверхности. 

*** Любопытная деталь: в последнем издании «Дневников» в это место вкралась досадная ошибка, вместо «НЕ КАК предметную де�
ятельность» было напечатано «НО КАК предметную деятельность» (Эльконин Д.Б.) Психическое развитие в детских возрастах. М.;Во�
ронеж, 1995. С. 363).
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ти, тем более о ведущей деятельности, но имен�
но об отношении между ребенком и социальной
средой. А Д.Б. Эльконин, в свою очередь, гово�
ря о деятельности, настаивает, что она есть
форма отношений ребенка и общества. Разли�
чие в контекстах здесь состоит в том, что если
для Л.С. Выготского социальная ситуация раз�
вития характеризуется определенным, веду�
щим типом отношения между ребенком и со�
циальной средой, то для А.Н. Леонтьева веду�
щая деятельность есть «отношение ребенка к
действительности». И здесь, конечно, нельзя
не вспомнить известную фразу о том, что «дея�
тельность есть не только отношение к действи�
тельности, но и отношение в действительнос�
ти», что деятельность есть действительная
(а для подхода А.Н. Леонтьева, пожалуй, и
единственная действительная) форма такого
отношения. 

Вторая тонкость состоит в том, что для 
А.Н. Леонтьева два эти понятия – «ведущая де�
ятельность» и «социальная ситуация разви�
тия» – едва ли не синонимы и что «Леонтьев,
не искажая ничего в существе подхода Выгот�
ского к условиям развития человека, слово со�
циальная ситуация заменил понятием разви�
тия деятельности...» [5, с. 32]*. 

Абсолютно уважая мнение В.В. Давыдова, все
же позволю себе не согласиться. Возможно, что
для А.Н. Леонтьева они и были синонимами, но
вот Д.Б. Эльконин, похоже, имел иное мнение и
разводил эти понятия вполне недвусмысленно.
Например, в своей книге «Введение в детскую
психологию», в главе «Проблема периодизации
детского развития», он прямо говорил:

каждый возраст, или период, характеризует�
ся следующими показателями:

1) определенной социальной ситуацией раз�
вития или той конкретной формой отношений,
в которые вступает ребенок со взрослыми в
данный период;

2) основным или ведущим типом деятельности;
3) основными психическими новообразованиями.
Перечисленные показатели находятся в

сложных отношениях [15, с. 42].
Попробуем разобраться, каковы же эти от�

ношения и в чем тут сложность. Здесь, навер�
ное, имеет смысл упомянуть наши собственные
исследования, посвященные этой теме.

Изучая процесс возникновения учебной
деятельности и ее предпосылок, на экспери�
ментальном материале нам удалось показать,
что «социальная ситуация развития» и «веду�
щая деятельность» не вполне совпадают друг
с другом. Новая ведущая деятельность не воз�
никает непосредственно на основе старой ве�
дущей деятельности (учебная деятельность,
например, не возникает непосредственно из
деятельности игровой), она возникает в не�
драх всей социальной ситуации развития ре�
бенка�дошкольника. Ведь как бы ни развива�
лась игровая деятельность, сама по себе (вне
общей социальной ситуации развития) в
учебную деятельность она превратиться не
может. 

Предпосылки возникновения учебной дея�
тельности формируются отнюдь не только
внутри деятельности игровой. Эти предпосыл�
ки постепенно вызревают (или создаются)
внутри всей социальной ситуации развития
ребенка�дошкольника. Поэтому в младшем
школьном возрасте учение (как новая ведущая
деятельность, соответствующая этому возрас�
ту) не просто сменяет игру (как старую веду�
щую деятельность, этому возрасту уже не со�
ответствующую) – ведь младший школьник не
перестает играть – игра создает специфичес�
кую социальную ситуацию развития, в кото�
рой становится возможным появление дея�
тельности учебной. 

Учебная деятельность, возникая в этой со�
циальной ситуации развития, перестраивает
всю систему деятельностей ребенка и создает
новую социальную ситуацию развития, в кото�
рой есть место и игре. Игра передает «эстафет�
ную палочку» деятельности учебной, уступая
ей место деятельности ведущей, но не прямо,
она как бы оставляет эту палочку на «поле» со�
циальной ситуации развития, в которой вызре�
вают предпосылки возникновения деятельнос�
ти учебной, способной эту «эстафетную палоч�
ку» принять **.

Но вернемся к Д.Б. Эльконину. Обращаясь к
понятию о социальной ситуации развития, он,
по сути дела (пусть и неявно), отсылает нас и к
другому, более сложному, понятию в теории
Л.С. Выготского, а именно к понятию о взаимо�
действии идеальной и реальной форм.

* Напомним, что эта позиция была для В.В. Давыдова принципиальной и оставалась неизменной. Еще в 1986 г. он писал, что понятие
«ведущая деятельность» служит «прямой конкретизацией понятия социальной ситуации развития ребенка в том или ином возрасте».

** Более подробно см.: [1, 2].
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Напомним: «Ни в одном из известных нам
типов развития никогда дело не происходит
так, чтобы в момент, когда складывается на�
чальная форма... уже имела место высшая, иде�
альная, появляющаяся в конце развития и что�
бы она непосредственно взаимодействовала с
первыми шагами, которые делает ребенок по
пути развития этой начальной или первичной
формы. В этом заключается величайшее свое�
образие детского развития в отличие от других
типов развития...» [3, с. 395]. 

Представляется, что если и можно говорить
о близости понятий, то понятие «социальная
ситуация развития», к которой обращается 
Д.Б. Эльконин, оказывается не менее (если не
более) родственным понятию о взаимодейст�
вии реальной и идеальной форм в развитии. Во
всяком случае отношение между ребенком и со�
циокультурным миром (а значит, и деятель�
ность как форма отношения ребенка и общест�
ва) является почти парафразом словосочетания
«взаимодействие идеальной и реальной форм».

Не отсюда ли это стремление Д.Б. Элькони�
на «рассмотреть... деятельность как форму от�
ношения...», как форму (отнюдь не единствен�
ную!) отношения между?

Как известно (и это существенно дополняет
всю картину), именно Д.Б. Эльконин первым на�
звал психологию Л.С. Выготского «неклассичес�
кой». И неклассичность ее он видел не в том, что
именно деятельность стала предметом психоло�
гического анализа (что, казалось бы, было логич�
нее для автора «деятельностной периодиза�
ции»), но именно в открытии взаимодействия
идеальной и реальной форм: «...первичные фор�
мы аффективно�смысловых образований чело�
веческого сознания существуют объективно вне
каждого отдельного человека, существуют в че�
ловеческом обществе в виде произведений ис�
кусств.... т. е. эти формы существуют раньше, чем
индивидуальные или субъективные аффектив�
но�смысловые образования» [15, с. 477–478]. 

Между прочим, это ведь находится просто
в очевидном противоречии с утверждением
А.Н. Леонтьева о том, что, в отличие от значе�
ний, личностные смыслы, как и чувственная
ткань сознания, не имеют своего «надындиви�
дуального», своего «непсихологического» су�
ществования. 

И противоречие (точнее сказать, принципи�
альное расхождение) здесь более глубокое. Не�

лишне, видимо, вспомнить, что, по Л.С. Выгот�
скому, сознание рождается... сознанием же!
Именно за это, за сведение развития к взаимо�
действию сознаний (т. е. к идеализму!), за не�
дооценку роли деятельности в развитии, Л.С.
Выготский в 30�е гг. подвергался ожесточен�
ной критике не только со стороны своих про�
тивников, но и коллег (в частности, А.Н. Леон�
тьева и П.И. Зинченко). Но именно то, за что
его критиковали сторонники теории деятель�
ности, Д.Б. Эльконин поставил Л.С. Выготско�
му в заслугу.

Сделаем следующий шаг. Вписывая перио�
дизацию Д.Б. Эльконина в более широкий кон�
текст, мы видим, что для него, как и для Л.С.
Выготского, деятельность есть не более (но и
не менее) чем одна из форм более глубокого
процесса взаимодействия идеальной и реальной
форм*. Форма не единственная и уж точно не
единственно возможная, к тому же весьма ча�
стная, «работающая» в периоды литические,
обеспечивающая, так сказать, функциональ�
ную сторону развития, но его не определяю�
щая, ибо форма отношения не может опреде�
лять само это отношение.

Об этом сказано весьма ясно: «Есть перио�
ды, для которых ведущее – переход, и есть пе�
риоды, где ведущее – функциональное разви�
тие» [15, с. 495].

Представляется, что это прекрасно понимал
и Л.С. Выготский, который, признавая в целом
роль деятельности в психическом развитии,
тем не менее предупреждал об опасности ре�
дукции такого рода: «Только внутренние изме�
нения самого развития, только переломы и по�
вороты в его течении могут дать надежное ос�
нование для определения главных эпох постро�
ения личности ребенка» [3, с. 247]. 

Однако продолжим. Когда я сказал, что у
меня есть подозрение, что Д.Б. Эльконин учил
нас читать, я, конечно, несколько преувеличил.
Но можно сказать без всякого преувеличения,
что в последующих своих работах он серьезно
углубил свое первоначальное понимание того,
что такое ведущая деятельность. Попробуем
проследить, как это представлено в работах са�
мого Д.Б. Эльконина.

С одной стороны, кажется, что периодиза�
ция Д.Б. Эльконина – это некая схема линейно�
го процесса смены ведущих деятельностей,
приводящих к появлению психологических но�

* Очевидная тавтология «форма взаимодействия... форм», но иначе сказать просто не берусь.



КУЛЬТУРНО	ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2/2005

83

вообразований, с другой стороны, есть некото�
рые основания для иного взгляда. «Понятие ве�
дущей деятельности надо несколько дополнить:
ведущая деятельность – это такая деятель�
ность, внутри которой дифференцируются сле�
дующие за ней виды деятельности; ведущая де�
ятельность – это такая деятельность, которая
является центральной в структуре и системе де�
ятельностей, то есть под ее влиянием происхо�
дит их развитие и она входит в них» [15, с. 510]. 

Речь, таким образом, должна идти не столь�
ко о ведущей деятельности as it is, сколько о
системе деятельностей, внутри которой поня�
тие «ведущая деятельность» только и имеет
смысл. Оставьте ребенку только одну веду�
щую деятельность, лишив каким�то образом
всех остальных, и можете забыть о развитии
ребенка. Более того, переход от одной веду�
щей деятельности к другой есть один из ас�
пектов перехода от одной системы деятельно�
стей к другой, т. е. аспект развития самой этой
системы деятельностей.

«Всякий период представляет собой систе�
му различных видов деятельности, каждый из
которых выполняет свою функцию. Надо рас�
смотреть внутреннюю связь между отдельны�
ми деятельностями и переходы одной в дру�
гую. Следует дать схему возникновения новых
видов деятельности и изменение их системы»
[15, с. 509].

Написано это, заметим, в 1975 г., через 4 года
после опубликования статьи о периодизации. 

И еще, из более поздних заметок. «Теперь,
отмечал Д.Б. Эльконин в 1984 г., раздаются
крики: «Ведущая деятельность – это «ерунда»
и т. д.» Но дело все заключается в том, что по�
нятие ведущей деятельности есть понятие о
структуре. А ее изменение есть изменение
структуры (структуры детства). Больше ниче�
го. Если развитие в каждый данный момент
представляет собой известную структуру, то в
нем обязательно должны быть ведущие компо�
ненты, которые уходят, а на их место приходят
какие�то другие. Она живет, эта система. Это
же живая система!» [16, с. 16]. 

Думаю, что сказанное выше вполне убежда�
ет в том, что представление о развитии психи�
ки как линейном индивидуально�хронологиче�
ском процессе смены ведущих деятельностей
не просто вызывает серьезные возражения, но
и во многом не соответствует тому, как эта про�
блема рассматривалась и Л.С. Выготским, и
Д.Б. Элькониным. Смена ведущих деятельнос�

тей есть вполне реальный, но вместе с тем до�
статочно внешний, линейный процесс, за кото�
рым кроется и в коем, как в своей форме, нахо�
дит выражение постоянная структурная реор�
ганизация всей системы деятельностей ребен�
ка как живой, органической системы взаимо�
действия идеальных и реальных форм. Этим,
кстати сказать, обеспечивается непрерывность
развития как в стабильные, так и в критичес�
кие периоды.

Рассмотрим теперь еще одно важнейшее по�
нятие – «психологическое новообразование».
И снова мы видим, что, с одной стороны, оно
может быть истолковано в логике линейно�ста�
диального подхода, с другой, если рассмотреть
его в более широком контексте, становится
почти очевидным, что речь идет о вещах не�
сколько более сложных.

Что такое психологические новообразова�
ния возраста? До сих пор можно встретить по�
нимание психологических новообразований
как неких новых психических процессов и
функций, появляющихся в определенные воз�
растные периоды. Но так ли это?

В ходе индивидуального развития новые ка�
чества, свойства и черты личности, новые пси�
хические процессы, конечно, появляются, как
появляются, например, в определенном возрас�
те абстрактное мышление (хотя, к сожалению,
не у всех), произвольное внимание и логичес�
кая память. Но само понятие «новообразова�
ние» или, точнее, «психологическое новообра�
зование» у Л.С. Выготского и у Д.Б. Элькони�
на означало нечто большее. И здесь две пробле�
мы представляются принципиально важными.

Проблема первая – что означает сам термин
«психологическое новообразование»? Вот как
определял это понятие Л.С. Выготский. Под
возрастными новообразованиями следует по�
нимать тот новый тип строения личности и ее
деятельности, те психические и социальные из�
менения, которые впервые возникают на дан�
ной возрастной ступени и в самом главном и
основном определяют сознание ребенка...[3, с.
248].

Ключевые слова здесь – тип строения лич�
ности. Более того, развивая этот тезис, Л.С.
Выготский совершенно однозначно высказы�
вается о том, как вообще следует понимать раз�
витие в онтогенезе:

В каждую данную возрастную эпоху разви�
тие совершается не таким путем, что изменяют�
ся отдельные стороны личности ребенка, в ре�
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зультате чего происходит перестройка личнос�
ти в целом, – в развитии существует как раз об�
ратная зависимость: личность ребенка изменя�
ется как целое в своем внутреннем строении, и
законами изменения этого целого определяется
движение каждой его части [там же, с. 256].

Развитие есть процесс перестройки (реорга�
низации) структуры личности и сознания в це�
лом, а не просто появление каких�то новых ее
сторон и качеств, отдельных психических про�
цессов. Это, собственно, и есть то, что Л.С. Вы�
готский определял как системное строение со�
знания. А вот Д.Б. Эльконин увидел в этом ис�
следовательскую задачу: «Все то, что писал
Лев Семенович о системном строении созна�
ния, надо приложить к системному строению
различных видов деятельности» [15, с. 509].

Это и понятно, если ведущая деятельность
есть не что иное, как ведущий компонент раз�
вития (реорганизации) всей системы деятель�
ностей ребенка, – в этом и состоит ее, так ска�
зать, «ведущесть», – а новообразования есть не
что иное, как новый тип строения, структуры
личности и сознания, т. е. опять же результат
процесса реорганизации. 

Как видим, такое представление весьма дале�
ко от натуралистической картинки в логике ли�
нейной зависимости между ведущей деятельно�
стью и психологическими новообразованиями. 

Здесь, видимо, будет уместным упомянуть
об одном странном обстоятельстве, связанном с
текстом этой статьи Д.Б. Эльконина. Если
взять текст, опубликованный в 1971 г., и текст
этой же статьи, опубликованный в «Избранных
психологических трудах» в 1989 г., уже после
его смерти, то обнаруживается следующее. В
статье 1971 г., говоря о развитии, Д.Б. Эльконин
прямо ссылается на Л.С. Выготского и цитиру�
ет его классическое определение развития как
процесса перехода от одного возрастного этапа
к другому, процесса реорганизации структуры
его сознания. Эта прямая ссылка на Л.С. Выгот�
ского во всех последующих изданиях данной
статьи отсутствует. Я, разумеется, далек от
мысли, что произошло это по чьей�то злой воле,
однако в результате этой редакторской проце�
дуры связь идей «Выготский – Эльконин» ока�
залась затушеванной, что фактически закрыва�
ет возможность для адекватного понимания са�
мой сути подхода к периодизации. Так что по�

словица «Что написано пером – не вырубишь
топором» в данном случае себя не оправдала*.

Но есть еще одна проблема. Простейший ло�
гический анализ показывает, что линейное
представление о смене ведущих деятельностей
и, как следствие, появления новообразований
(т. е. неких новых свойств личности) по опре�
делению означает и даже с необходимостью
предполагает, что новообразования появляют�
ся исключительно в стабильные периоды раз�
вития, т. е. тогда, когда у ребенка есть ведущая
деятельность. Поэтому вопрос «А есть ли пси�
хологические новообразования в периоды кри�
зисов?» кажется абсолютно лишенным смыс�
ла, потому что ответить на него можно только
отрицательно. Но если, повторяю, понимать
соотношение между ведущей деятельностью и
новообразованиями не линейно, т. е. рассмот�
реть их как аспекты единой системы «структу�
ра личности – система деятельностей как фор�
мы отношения», то становится ясно, например,
то, что новообразования имеют место и в пери�
оды кризисов, и в периоды литические. 

И вот читаем у Д.Б. Эльконина: Каковы на�
звания для новообразований кризисов? Како�
вы названия для новообразований стабильных
возрастов? Какова периодичность в развитии
этих новообразований? [15, с. 498].

Эту задачу, т. е. задачу определения психо�
логического содержания возрастных кризисов
и стабильных возрастов, блистательно, на мой
взгляд, решила К.Н. Поливанова [10]. В ее за�
мечательной книге убедительно показано, что
содержанием кризисов является превращение
возрастного новообразования в субъектную
способность – субъективизация. Более того,
возрастные кризисы развертываются поэтапно:
от открытия ребенком идеальной формы сле�
дующей возрастной ступени, через конфликт
между желаемым и возможным, к созданию но�
вой социальной ситуации развития.

Таким образом, если уж и ставить вопрос о
том, как соотносятся между собой понятия «со�
циальная ситуация развития», «ведущая дея�
тельность» и «психологические новообразова�
ния возраста», если действительно и всерьез
попытаться понять, что именно по сути своей
представляет знаменитая схема периодизации
по Д.Б. Эльконину, то для начала следует опре�
делить, что именно эти понятия означают, ка�

* Делая новый английский перевод этой статьи Д.Б. Эльконина, мы пользовались русским текстом 1971 г., поэтому наши западные
коллеги получили возможность ознакомиться с полным аутентичным текстом.
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кая психологическая реальность за ними стоит
и, что самое главное, как они соотносятся с
другими понятиями психологической теории
Л.С. Выготского. 

Таким образом, за достаточно простой на
первый взгляд схемой смены ведущих деятель�
ностей скрывается сложнейший процесс раз�
вития деятельности и сознания как органичес�
кой системы; за внешне линейным процессом
перехода от одной ведущей деятельности к
другой скрыт глубинный процесс обретения
человеком на каждом этапе развития качест�
венно нового пространства возможностей.
Собственно говоря, именно это я и попытался
показать в меру моих сил, раскрывая контекст
идей Д.Б. Эльконина о периодизации. И не
только я. Об этом же говорит, хотя и в несколь�
ко ином ключе, В.П. Зинченко: «Порядок сме�
ны, сосуществования, конкуренции деятельно�
стей составляет важную психологическую про�
блему в связи с развитием личности, которая
должна подниматься над пространством до�
ступных ей видов деятельности, выбирать из
них ту или иную или строить новую» [7, с. 415]. 

Об этом же написано и в последних работах
Б.Д. Эльконина, где понятия «пространство
возможностей» или «пространство возможно�
го действия» являются центральными в пони�
мании актов развития ребенка во взаимодей�
ствии идеальной и реальной форм [13].

Я уделил столь пристальное внимание пери�
одизации психического развития, предложен�

ной Д.Б. Элькониным, чтобы показать некото�
рую принципиальную возможность для перехода
от односторонних, линейных решений пробле�
мы развития в психологии к системным моде�
лям и даже, в некотором смысле, пространствен�
ным. Любой серьезный анализ развития созна�
ния в онтогенезе рано или поздно, но неизбежно
приводит к такого рода теоретическим моделям.

Можно сколь угодно долго спорить о том,
что является критерием выделения этапов воз�
растного психического развития (включая и
ведущую деятельность как один из таких воз�
можных критериев), но если попытаться за де�
ревьями увидеть лес, то станет ясно, что само
сознание есть система органическая, т. е. нели�
нейная по определению, и ее развитие есть про�
цесс непрерывной функциональной и струк�
турной реорганизации. Сознание по своей при�
роде духовный организм, и психология, ставя�
щая своей целью построение современной тео�
рии сознания, должна не следовать традицион�
ной логике эмпиризма, а исходить из логики
развития органических систем, т. е. стать пси�
хологией органической и вместе с тем генети�
ческой, воссоздающей в своих абстрактно�тео�
ретических построениях живую логику станов�
ления реально�конкретных форм сознания как
органической системы и одновременно как ор�
гана индивидуальности. И здесь, на этом пути,
деятельностный подход в психологии показы�
вает как свои далеко еще не исчерпанные воз�
можности, так и свои границы. 
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Leading activity in developmental psychology: 
the concept and the principle

N.N.Veresov
Ph. D.,

Researcher at the Oulu University (Finland)

The concept of leading activity is considered in comparison to other fundamental ideas of cultural�his�
torical psychology: social situation of development, interaction of ideal and real forms, psychological novel
formations of age. It is demonstrated that the psychological content of the concept of leading activity does
not completely coincide with the concept “social situation of development”. 

The idea of mental development as a linear individually�chronological process of change of leading
activities is significantly different from how both Vygotsky and El’konin viewed it. The change of lead�
ing activities is a process which represents the continuous structural reorganization of all the systems of
activities of the chld as a living, organic system of interaction of ideal and real forms. Behind the exter�
nally linear process of shift from one leading activity to another there is hidden a deep process of human
search and finding space for possibilities of a wholly new quality at each new stage of development.

Keywords: Leading activity, periodization of mental development, social situation of development,
psychological novel formations of age, interaction of ideal and real forms, linear chronological and func�
tional organic approaches to understanding of development.
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Отличительной чертой современной психо�
логической науки является ее раздроблен�

ность. Наличие в разного рода документах ука�
заний на более чем двадцать отраслей психоло�
гии привело к тому, что и сам предмет психоло�
гии, и ее категориальный аппарат оказываются
все более размытыми. Если к этому добавить,
что часто представители одной отрасли плохо
понимают коллег, работающих в другой, то ста�
новится очевидным, что кризис психологии, о
котором писал Л.С. Выготский более 70 лет на�
зад, не только не получил своего разрешения,
но и значительно углубился.

Психология развития – одно из направле�
ний психологии. Ее предметом, согласно раз�
ного рода учебникам и учебным пособиям, яв�
ляются условия, закономерности и механизмы
психического и личностного развития. Однако
если проанализировать содержание современ�
ной психологии развития, то отчетливо можно
увидеть, что в реальности она модифицирова�
лась в детскую психологию. Во�первых, осо�
бенности развития во взрослых возрастах, как
правило, либо совсем игнорируются в такой
психологии, либо занимают ничтожно малое
место. Во�вторых, даже внутри детского онто�

генеза наиболее проработанными и устоявши�
мися оказываются первые четыре возраста:
младенчество, ранний, дошкольный и млад�
ший школьный. Остальные же периоды разви�
тия определяются разными авторами по�разно�
му. До сих пор нет устоявшейся позиции по от�
ношению к сроку детского онтогенеза. Одни
исследователи называют возраст 18 лет, другие
настаивают на том, что детский онтогенез кон�
чается в 21 год. При этом ни те, ни другие не
определяют качественные отличия детского
онтогенеза от взрослого (что является необхо�
димым в рамках психологии развития). В�тре�
тьих, содержание этой отрасли психологичес�
кой науки касается психологии отдельных воз�
растов онтогенеза. Разговор же об условиях,
механизмах и закономерностях развития сво�
дится к периодизации психического развития,
без учета различия психического и личностно�
го развития, что также свидетельствует о том,
что речь идет не о психологии развития, а о
детской психологии.

Одним из основных понятий современной дет�
ской психологии является понятие ведущей дея�
тельности, упомянутое Л.С. Выготским в работе
по игре, введенное в широкий обиход А.Н. Леон�

Понятие возрастных психологических 
новообразований в современной психологии развития

Е.Е. Кравцова
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критериях психологических возрастов. Показано, что возрастные психологические новообразова�
ния выражают особенности сознания и самосознания в литические и критические возрасты. Веду�
щая деятельность возраста возникает и развивается на основе психологических новообразований
возраста. Изменения в общении ребенка являются причинами изменений в его деятельности. Вме�
сте с тем в связи с изменениями в самосознании у ребенка изменяются отношения со взрослыми.
Новообразования литических периодов связаны с тем, что появившиеся черты самосознания по�
могают строить ребенку новую деятельность. Новообразования кризисных периодов связаны с по�
явлением в самосознании ребенка новых смыслов, с помощью которых ребенок по�новому может
относиться к собственным действиям. Выдвигается предположение, что периодизация психичес�
кого развития, построенная на основе ведущих психологических образований, может лечь в осно�
ву создания развивающей системы непрерывного образования.
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тьевым и построившим на нем периодизацию
психического развития Д.Б. Элькониным. Со�
гласно их мнению, именно ведущая деятельность
определяет специфику развития ребенка в том
или ином возрасте, именно с ее сменой связан пе�
реход ребенка от одного возрастного этапа к дру�
гому, условия ее развития одновременно являют�
ся условиями полноценного психического разви�
тия ребенка в разных возрастах. 

Несмотря на явную плодотворность такого
методологического подхода, позволившего на�
копить важные эмпирические данные о специ�
фике психического развития в разные возрасты
и теоретически осмыслить логику психическо�
го развития в онтогенезе, в его рамках остается
нерешенным ряд фундаментальных проблем. 

Первая проблема связана с характеристика�
ми самих ведущих деятельностей. Так, с одной
стороны, большую трудность представляют
критерии, позволяющие отделить общение,
предметную деятельность, игру и т. п. от необ�
щения, непредметной деятельности, неигры 
и т. п. При этом с самого начала речь идет о
психологических критериях этих деятельнос�
тей, а не об их внешних проявлениях. С другой
стороны, разработанное в недрах деятельност�
ного подхода понятие ведущей деятельности
должно содержать все присущие любой 
деятельности характеристики. Однако при оп�
ределении мотива той или иной ведущей дея�
тельности, самого психологического компо�
нента деятельности существуют серьезные
трудности. К примеру, Л.С. Славина определя�
ет мотив игры как желание детей поиграть. 
В то же время есть убедительные основания то�
го, что игра детей детерминируется другими
факторами. Аналогичным образом обстоит де�
ло и с мотивом общения. Так, М.И. Лисина
подчеркивала, что ребенок общается со сверст�
ником, чтобы посмотреть на себя в зеркало.
Вместе с тем исследования общения детей со
сверстниками показывают, что ребенок не
только не мотивирован познанием себя, но ча�
сто интенсивное общение ребенка со сверстни�
ками ничего не меняет в его образе Я.

Вторая проблема детской психологии, пост�
роенной на понятии ведущей деятельности, со�
стоит в понимании механизма смены одной 
ведущей деятельности другой. Так, к примеру,
решая практическую задачу психологической
готовности детей к школьному обучению, не�
обходимо обосновать переход от ведущей игро�
вой деятельности к ведущей учебной деятель�

ности. Утверждение В.В. Давыдова, что учеб�
ная деятельность сменяет игру, когда та исчер�
пывает себя, противоречит тому, что в реаль�
ной жизни и младшие школьники, и подрост�
ки, и даже взрослые с удовольствием играют,
так что об исчезновении игры говорить непра�
вомерно. Вместе с тем учебная деятельность,
ставшая ведущей в младшем школьном возрас�
те, в своих начальных формах может, по мне�
нию того же В.В. Давыдова, существовать в
коллективно распределенной форме, которая
мало напоминает учение, а по форме больше
похожа на игру.

Третья проблема, на которой хотелось бы
остановиться в этой статье, касается взаимо�
связи ведущих деятельностей с условиями
психического и личностного развития в онто�
генезе. С одной стороны, практически все ис�
следователи, работавшие и работающие в дет�
ской психологии, отмечают, что становление и
развитие ведущей деятельности связаны с об�
щением ребенка со взрослым и сверстниками.
С другой стороны, даже признавая общение ос�
новным источником психического развития в
онтогенезе, следует понять, чем общение при
становлении игровой деятельности отличается
от общения, необходимого ребенку при разви�
тии у него учебной или предметной деятельно�
сти. Сказанное можно проиллюстрировать ис�
пользованием тезиса Л.С. Выготского о том,
что психические функции сначала существуют
в виде реальных отношений детей, в практике
образования.

В некоторых западных странах сейчас попу�
лярна педагогика, построенная, по мнению ее
авторов, именно на этой идее Л.С. Выготского.
Отличительной чертой такой педагогики явля�
ется полное упразднение обучающего и сведе�
ние урока к общению между учащимися. При
этом авторы эксперимента часто бывают удив�
лены низкой результативностью такого обуче�
ния, несмотря на хорошо прошедшее общение
детей.

Не обсуждая непонимания контекста идеи
Л.С. Выготского, отметим лишь то, что совре�
менная детская психология не имеет хоть
сколько�нибудь проработанных ответов на во�
просы, касающиеся отличия развивающего об�
щения от просто общения или организации об�
щения детей в коллективе. 

Решение этих и ряда других фундаменталь�
ных проблем связано с трансформацией детской
психологии в психологию развития с ее основ�
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ным понятием возрастных психологических но�
вообразований. Это понятие было введено в
психологию развития Л.С. Выготским и с тех
пор оказалось мало, по сравнению с другими,
изученным и мало используемым. Л.С. Выгот�
ский определяет возрастные психологические
новообразования как самое сущностное образо�
вание возраста, концентрированно выражающее
его особенности. Другими словами, предложе�
ние возврата или построения подлинной психо�
логии развития означает в первую очередь по�
нимание специфики возраста через призму воз�
растных психологических новообразований.

На первый взгляд замена понятия ведущей
деятельности понятием возрастных психоло�
гических новообразований мало что изменит в
психологической теории и практике. Вместе с
тем определение психологических особеннос�
тей возраста с помощью возрастных психоло�
гических новообразований позволяет ответить
на вопросы, касающиеся условий, механизмов
и закономерностей психического развития.

Л.С. Выготский подчеркивал, что можно
выделить два вида возрастных психологичес�
ких новообразований – новообразования кри�
тического периода и новообразования литиче�
ского периода, причем в последнем он особо
отмечал роль центрального возрастного психо�
логического новообразования. При этом Л.С. Вы�
готский считал, что если новообразования ли�
тического периода развиваются и продолжают
играть важную роль в развитии ребенка, даже
когда сменяются другими новообразованиями,
то новообразования критических периодов
уходят со сцены психического развития.

Теоретическое и экспериментальное иссле�
дования литических и критических периодов
сквозь призму центрального психологического
новообразования позволяют выделить их
структуру и закономерности развития в дет�
ском онтогенезе.

Начало стабильного периода связано с
окончанием предшествующего этому периоду
кризиса. Самое главное, что происходит в кри�
тические возрасты, подчеркивал Л.С. Выгот�
ский, выражается в новообразовании кризиса.
При этом есть экспериментальные основания

говорить, что новообразование кризиса связа�
но с возникновением нового самосознания. Это
утверждение может быть подкреплено указа�
нием Л.С. Выготского, например, о новообра�
зовании кризиса одного года, который он свя�
зывал с сознанием «пра�мы» (рис. 1).

Итак, по окончании критического периода
(по терминологии Л.С. Выготского – в пост�
критический период) у ребенка появляется но�
вое самосознание, выражающееся прежде всего
в особенностях самовосприятия и отношении к
самому себе. Развитие в посткритический пе�
риод связано с изменением этого нового само�
сознания. 

Например, новообразование кризиса трех
лет, по нашим данным, может быть названо ин�
теллектуализацией восприятия по аналогии с
выделенным Л.С. Выготским новообразовани�
ем кризиса семи лет, названным им интеллек�
туализацией аффекта. В первом случае ребе�
нок научается переосмыслять собственное вос�
приятие и делается постепенно независимым
от наглядной ситуации, во втором он вклады�
вает иной смысл в эмоции и получает возмож�
ность ими управлять. Новообразование кризи�
са трех лет и новообразование кризиса семи
лет, возникнув в посткритический период, в
полной мере реализуются ребенком в повсе�
дневной жизни. Ребенок строит, в первую оче�
редь в речи, ситуации, кардинально отличаю�
щиеся от наглядных, или манипулирует свои�
ми эмоциями, например говорит маме: «Я буду
долго на тебя сердиться», затем, помолчав, до�
бавляет: «Целых две недели». И в том, и в дру�
гом случае он как будто наслаждается ощуще�
нием себя субъектом, в одном случае собствен�
ного восприятия, в другом – собственных эмо�
ций. Очень примечательно, что реализация
этих новообразований происходит прежде все�
го в общении ребенка со взрослым. 

Реализуя новообразование критического
возраста в общении, ребенок тем не менее не в
состоянии изменить свою жизнедеятельность с
его помощью. Это задача взрослого, который в
одном случае с помощью воображаемой ситуа�
ции осмысляет деятельность ребенка, а в дру�
гом демонстрирует изменение смысла ситуа�

Литический период № 1 Кризис Литический период № 2

Рис. 1



ции в зависимости от того, что у нее является
фигурой, а что фоном. 

Например, малыш колотит кубиком о стуль�
чик. Вошедшая в комнату мама говорит ему:
«Какой ты молодец! Как папа, забиваешь гвоз�
дик!» Если ребенок уже реализовал в общении
новообразование критического возраста и если
для него слова «как папа, забивать гвоздик» яв�
ляются осмысленными, то через некоторое
время он не просто начнет стучать по стульчи�
ку, а будет уже с самого начала «забивать гвоз�
дик». При этом, как правило, ребенок еще не в
состоянии взять на себя роль и превратиться в
папу. В таком действии он научается соотно�
сить смысл, выраженный в словах, и свою
предметную деятельность. 

Включение новообразования критического
возраста в реальные ситуации приводит к тому,
что у ребенка возникает другое новообразова�
ние, которое становится новообразованием ли�
тического периода. В приводимых нами приме�
рах это, с одной стороны, воображение, возник�
шее из интеллектуализированного восприятия,
с другой – произвольное внимание, начавшее
свое становление на основе интеллектуализа�
ции аффекта. Соответственно оказывается, что
новообразование литического периода ассими�
лирует новообразование кризиса.

С возникновения новообразования литиче�
ского периода, которое ассимилировало ново�
образование кризиса, берет свое начало ста�
бильный период (рис. 2). 

Начало стабильного периода, как и начало
критического периода, отличается тем, что ре�
бенок реализует свое новообразование в обще�
нии с другими людьми, и прежде всего со
взрослым. Так, ребенок младшего дошкольного
возраста с удовольствием откликается на пред�
лагаемые ему воображаемые ситуации и даже
конструирует их сам, но реализовать в деятель�
ности еще не может. Младший школьник, у ко�
торого только возникло произвольное внима�
ние – умение произвольно выделять фигуру и
фон, классифицирует по разным признакам,
реализует позицию учителя, в которой меня�

ются местами фигура и фон по сравнению с по�
зицией ученика, но строить свою деятельность
в этой логике пока не может.  

Включение новообразования литического
периода в реальную жизнь приводит к возник�
новению новой деятельности, которая и полу�
чила статус ведущей. При этом новообразова�
ние литического периода становится основой и
главным критерием этой деятельности.

Включение воображения в повседневную
жизнь дошкольника приводит к возникновению
игры, в основе которой находится воображение.
Распространение произвольного внимания из
сферы общения в жизнедеятельность ученика
начальной школы имеет своим результатом
учебную деятельность, построенную в логике
новообразования младшего школьного возраста. 

Как в случае с новообразованием кризиса,
так и в случае с новообразованием стабильного
периода ребенок сначала реализует это новооб�
разование в общении с окружающими, а затем
с помощью взрослого научается использовать
его в повседневной жизни. Правда, в первом
случае включение новообразования не предпо�
лагает изменения в деятельности ребенка.
Взрослый помогает ребенку придать знакомым
действиям новый смысл. В результате такой
помощи возникает новообразование литичес�
кого возраста.

В другом случае взрослый учит ребенка
строить свою деятельность в определенном
смысле. Результат такого взаимодействия свя�
зан с возникновением и развитием новой дея�
тельности, которая потому так тесно связана с
психическим развитием ребенка, что построена
на основе центрального психологического но�
вообразования.  

Итак, в стабильном возрасте есть период,
когда ребенок реализует центральное психоло�
гическое новообразование в общении с окру�
жающими. Этот период сменяется другим, свя�
занным уже с ведущей деятельностью данного
возраста.

Не имея возможности в этой статье специ�
ально останавливаться на логике развития ве�

Е.Е. Кравцова
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дущих деятельностей, отметим лишь, что к
концу стабильного периода ребенок становит�
ся субъектом собственной ведущей деятельно�
сти. Это означает, что он владеет всеми ее ком�
понентами и может воплотить ее индивидуаль�
но, что он способен произвольно реализовать
эту деятельность в любых условиях, что он ре�
флексирует ее процесс. Особым критерием то�
го, что ребенок стал субъектом собственной ве�
дущей деятельности, является то, что он спосо�
бен ее вербализовать. 

Способность ребенка строить и осуществ�
лять ведущую деятельность самостоятельно
приводит к изменению отношения ребенка со
взрослым. Если на предыдущих этапах литиче�
ского периода взрослый постепенно помогал
ребенку воплощать и развивать ведущую дея�
тельность, то теперь, когда ребенок научился
самостоятельно ее реализовывать, его отноше�
ние к взрослому качественно меняется. Ребе�
нок как бы перерастает старые отношения со
взрослым.

Изменения в отношении со взрослым зна�
менуют собой вхождение ребенка в кризис пси�
хического развития в его предкритическую фа�
зу (Л.С. Выготский). При этом, с одной сторо�
ны, его новые отношения со взрослым строятся
на базе новообразования литического периода,
а с другой стороны, они уже содержат особен�
ности новообразования нового критического
периода.

К примеру, вхождение ребенка в кризис се�
ми лет связано с возникновением произволь�
но�контекстного общения ребенка со взрос�
лым. С одной стороны, это общение является
результатом развития воображения ребенка,
непосредственно связанного с ориентацией на
контекст. Вместе с тем, с другой стороны, об�
щение, имеющее волевой характер и подчинен�
ное определенным нормам законам и прави�
лам, помогает ребенку иначе, чем это было в
дошкольном возрасте, относиться к собствен�
ным эмоциям и управлять ими. 

Начинающее свое становление в общении
ребенка со взрослым новообразование крити�

ческого возраста затем затрагивает сферу об�
щения со сверстником (собственно критичес�
кая фаза), в которой ребенок имеет благопри�
ятные условия для дальнейшего развития это�
го новообразования. Главным результатом кри�
зиса будет возникновение нового самосозна�
ния ребенка, характеризующего посткритичес�
кую фазу.

Таким образом, оказывается, что ведущая
деятельность строится на основе новообразо�
вания (рис. 3). 

В результате проведенного анализа сделан
также вывод о том, что изменения в деятельно�
сти возникают после изменений в сфере обще�
ния. С одной стороны, это вполне согласуется
с мыслью Д.Б. Эльконина о том, что смысло�
вая сторона (обращенность на другого челове�
ка) всегда предшествует операционально�тех�
нической. Однако, с другой стороны, измене�
ния в общении ребенка со взрослым, возника�
ющие на основе новообразования кризиса и
связанные с реализацией нового самосознания
ребенка в жизнедеятельности, предшествуют
не операционально�технической стороне дея�
тельности, а возникновению новообразования
литического периода. Иными словами, новое
общение ребенка со взрослым в посткритичес�
кий период, реализующееся в придании ново�
го смысла повседневным действиям, приводит
к появлению у субъекта нового отношения к
действительности (новообразование литичес�
кого возраста). 

Представленная структура критических и
литических периодов позволяет попытаться
определить понятие возрастных психологичес�
ких новообразований. В представленной логи�
ке возрастные психологические новообразова�
ния отражают сознание и самосознание субъ�
екта. При этом в одном случае самосознание
связано с новым смыслом, с помощью которого
ребенок по�новому начинает относиться к соб�
ственным действиям (новообразование крити�
ческого периода), в другом оно помогает ребен�
ку строить новую деятельность и быть ее субъ�
ектом (новообразование литического перио�
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Новообразование
кризиса

Новообра�
зование

Ведущая
деятельность

Рис. 3



да). Такое деление самосознания вполне согла�
суется с выделенными в современной психоло�
гии общей (личностной) и частичной (деятель�
ностной) самооценками. Таким образом, ока�
зывается, что на протяжении одного возраст�
ного периода дважды происходят изменения в
самосознании. При этом новообразование кри�
зиса связано с личностным развитием ребенка.
Это то, что он может реализовать самостоя�
тельно. Новообразование же литического пе�
риода, становящееся основой ведущей деятель�
ности, непосредственно связано с психическим
развитием ребенка. Помощь взрослого, необхо�
димая для реализации новообразования как
кризиса, так и литического периода, в одном
случае состоит в придании нового смысла зна�
комым действиям, а в другом – в становлении
и развитии новой деятельности. Важно отме�
тить, что на протяжении одного периода у ре�
бенка дважды качественно меняется отноше�
ние ко взрослому. Первое изменение отноше�
ний связано с появлением нового отношения к
себе в результате кризиса. В рамках этого ново�
го отношения ребенок оказывается способным
по�новому строить свои отношения со взрос�
лым. В другом случае изменения в его отноше�
нии связаны со способностью самостоятельно
реализовывать ведущую деятельность и осо�
знавать себя ее субъектом. Это разрушает его
старые отношения со взрослым, но неспособ�
ность осознать себя в новом качестве приводит
к кризису психического развития, выражающе�
муся в первую очередь в появлении негативно�
го отношения ко взрослому и его требованиям. 

Необходимо отметить, что новообразова�
ние, связанное с личностным развитием ребен�
ка, обязательно должно быть встроено в ново�
образование литического периода. В против�
ном случае это грозит ребенку целым рядом
проблем. К примеру, невстроенное новообразо�
вание кризиса семи лет – интеллектуализация
аффекта – приводит к выхолащиванию эмоци�
ональной сферы у детей. Дети, застрявшие на
способности переосмыслять собственные эмо�
ции, во�первых, оказываются эмоционально
ущербными (равнодушными, жестокими, не
умеющими сочувствовать и сопереживать и т. п.)
и, во�вторых, центрированы на себе и в силу
этого испытывают значительные трудности в
обучении. Аналогичным образом дело обстоит
и с детьми, которые не ассимилировали ново�
образование кризиса трех лет – интеллектуа�
лизацию восприятия. Они, так же как и дети с

гиперразвитым новообразованием кризиса се�
ми лет, имеют трудности в разного рода обуче�
нии. Помимо этого у них, как правило, не быва�
ет игры, но в то же время они погружены в во�
ображаемый мир.

Итак, возрастные психологические новооб�
разования выражают особенности сознания и
самосознания субъекта. При этом личностное
самосознание подготавливает ребенка к воз�
никновению и развитию новой деятельности,
ответственной за психическое развитие. Но�
вообразование же, отражающее психическое
развитие ребенка, опосредствует центральную
психическую функцию возрастного периода и
делает ее произвольной. К примеру, эмоции,
являющиеся центральной психической функ�
цией дошкольного возраста, превращаются из
непосредственных и неконтролируемых
(младший дошкольный возраст) в «предвос�
хищающие», по терминологии А.В. Запорож�
ца, и управляемые (старший дошкольный воз�
раст). Механизм такого превращения связан с
включением воображения в диаду «субъект –
эмоции». 

Точно такая же картина наблюдается и с
центральной психической функцией раннего
возраста – восприятием. В раннем возрасте
восприятие начинает опосредствоваться ново�
образованием этого периода – речью. Именно
речь позволяет ребенку сначала обобщать соб�
ственное восприятие, а затем его и осмыслять. 

Согласно проведенному анализу видно, что
возрастные психологические новообразования
не только характеризуют особенности того или
иного периода, но и позволяют решить многие
фундаментальные проблемы психологической
науки. Так, в представленном подходе вопрос о
критериях ведущих деятельностей может быть
решен с помощью новообразования литическо�
го периода, на базе которого она возникает и
развивается. При этом становится очевидным,
как происходит переход одной ведущей дея�
тельности в другую. 

Соотношение новообразования и ведущей
деятельности и их взаимосвязь позволяют го�
ворить о несводимости ведущей деятельности
к деятельностной структуре. Таким образом,
становится понятной сложность определения
ее мотива.

Тесная связь новообразований друг с другом
позволяет решать проблему преемственности,
имеющей теоретический и практический ха�
рактер. Особенности общения ребенка со
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взрослым, касающиеся как отдельных перио�
дов развития, так и специфики отношений в
критический (посткритический) и литический
возрасты, дают основания для построения раз�
вивающего образования. Кроме того, особенно�
сти новообразований критического и литичес�
кого периодов помогают различить психичес�
кое и личностное развитие. (Об этом подроб�
нее см.: Кравцова Е.Е. Культурно�исторические
основы зоны ближайшего развития // Психо�
логический журнал. 2001. № 4.)

Исследование новообразований отдельных
периодов развития показало, что они тесно
связаны между собой и имеют характеристики,
отличающие их от всех других составляющих
психического и личностного развития. 

Введение понятия возрастных психологичес�
ких новообразований в современную психоло�
гию позволит построить полноценную психоло�
гию развития, предложенную Л.С. Выготским,
которая, как он считал, должна стать методоло�
гией всей психологической науки в целом.
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The concept of age novel formation in modern 
developmental psychology

Ye.Ye. Kravtsova
Ph. D., Director of the L.S. Vygotsky Psychological Institute of the RSGU

The author presents her views on the development of Vygotsky’s ideas of dynamics of mental deve�
lopment in childhood and criticizes the concept of leading activity as the criterion of psychological age.
It is known that age novel formations reflect the particular characteristics of consciousness and self�con�
sciousness during ages of crises and stability. The leading activity of the age emerges and develops upon
the foundation of psychological novel formations. The changes in child’s communication trigger changes
in his/her activity. On the other hand, because of the changes in self�consciousness, the child’s relations
with adults also change. The novel formations of stability ages help the child build new activity by means
of new traits of his/her consciousness. The novel formations of the ages of crisis are connected to the new
meanings that emerge in the child’s consciousness. These new meanings help the child form new attitudes
towards his/her own actions. A suggestion is made that the periodization of psychological development
that is constructed upon leading psychological novel formations may be used to create the system of con�
tinuous developmental teaching. 

Keywords: developmental psychology, crisis age, stability age, psychological novel formation, com�
munication, leading activity, self�consciousness.
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ПАМЯТНЫЕ ДАТЫ
MEMORABLE DATES

К 100�летию Александра Владимировича Запорожца 
(1905–1981)
В.П. Зинченко

Centennial of Alexander Vladimirovich Zaporozhets 
(1905 — 1981)
V.P. Zinchenko 

К 90�летию Михаила Григорьевича Ярошевского
(1915 — 2001)
Т.Д. Марцинковская

?????of M.G. Yaroshevsky 
(1915 — 2001)
T.D. Martsinkovskaya



Выдающийся советский психолог, ученик Л.С. Выготского, вместе с А.Н. Леонть�
евым и А.Р. Лурия А.В. Запорожец стоял у истоков деятельностного подхода в психо�
логии. Изучал возникновение и развитие сенсорных, перцептивных, интеллектуаль�
ных действий. Выдвинул принцип эмоциональной коррекции поведения и деятель�
ности индивида, создал теорию развития произвольных движений и действий. Внес
существенный вклад в детскую психологию, предложил динамическую теорию «пси�
хического возраста».

В ближайшем номере журнала будет опубликована статья, посвященная жизни и
творчеству Александра Владимировича.

В.П. Зинченко

A.V. Zaporozhets, famous Russian psychologist, disciple of L.S. Vygotsky, was, together with
A.N. Leont’yev and A.R. Luria, one of the founders of the activity theory in Russian psychology. He
studied the emergence and development of sensory, perceptional, mental actions. He formulated the
principle of emotional correction of behavior and activity, elaborated the theory of development of
voluntary movements and actions. He also made significant contribution to child psychology, sug�
gested a dynamic theory of “mental age”. 

In the next issue of the journal there will be an article dedicated to the life and works of 
A.V. Zaporozhets. 

V.P. Zinchenko
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Одному из самых выдающихся теоретиков и
историков психологии Михаилу Григорье�

вичу Ярошевскому 26 августа 2005 года испол�
нилось бы 90 лет. 

Творческая деятельность М.Г. Ярошевского
всегда была тесно связана с Психологическим
институтом. Здесь в 1945 г. он защищает кан�
дидатскую диссертацию «Учение А.А. Потеб�
ни о языке и сознании». В этой работе он впер�
вые начинает изучение особого направления в
отечественной психологической науке, кото�
рое несколько позднее получило название
«культурно�историческое» и одним из основа�
телей которого, как это было убедительно по�
казано в диссертации М.Г. Ярошевского, был
А.А. Потебня. 

Одним из важнейших открытий М.Г. Яро�
шевского было создание науковедческой кон�
цепции, методологии и принципов историчес�
кой психологии науки. Для развития этого на�
правления он предложил использовать разра�
ботанные им методы категориального анализа.
Этот подход предполагал учет социально�исто�
рических условий, определивших появление и
развитие психологических концепций, а также
изучение идеогенеза, когнитивного стиля, оп�
понентного круга, категориальной апперцеп�
ции, надсознательного и других детерминант,
определивших появление идей, лежащих в ос�
нове деятельности научной школы

В связи с этим для М.Г. Ярошевского важен
был анализ научных школ – Г.И. Челпанова,
Л.С. Выготского, А.А. Смирнова, Б.М. Теплова.

Анализ факторов, способствовавших их разви�
тию, динамика их становления и угасания – все
эти материалы имели особое значение для 
М.Г. Ярошевского не только сами по себе, но и
как данные, наполнявшие его концепцию кон�
кретным содержанием. 

Анализ пути, которым развивалась психоло�
гия в России, тех трансформаций, которые пре�
терпели взгляды многих ученых, привел 
М.Г. Ярошевского к мысли о важности анализа
социальной ситуации развития отечественной
психологической науки. Им были впервые изу�
чены и описаны особенности российской пси�
хологии, в которой зародилось направление,
названное им «наука о поведении». Как было
блестяще доказано М.Г. Ярошевским, основы
этого течения были заложены такими выдаю�
щимися учеными, как И.М. Сеченов, Н.Н. Лан�
ге, А.А. Ухтомский, И.П. Павлов, Н.А. Берн�
штейн, и продолжены в работах С.Л. Рубин�
штейна и А.Н. Леонтьева.

Боязнь не успеть достроить создаваемую им
концепцию исторической психологии науки,
стремление прояснить свои взгляды окружаю�
щим стимулировали его научную деятель�
ность, приведя к необычайной продуктивности
в последние десятилетия, выразившейся в том
числе и в написании нескольких значимых мо�
нографиях («Л.С. Выготский: в поисках новой
психологии», «Историческая психология на�
уки», «Наука о поведении – русский путь»). 

Последние работы М.Г. Ярошевского были
посвящены анализу основных научных школ,

К 90	летию Михаила Григорьевича Ярошевского
(1915 — 2001)

Одним из важнейших открытий М.Г. Ярошевского было создание науковедческой концепции,
методологии и принципов исторической психологии науки. Этот подход предполагал учет социаль�
но�исторических условий и других детерминант, определивших появление и развитие психологиче�
ских концепций, научных школ. М.Г. Ярошевский провел анализ многих отечественных научных
школ – Г.И. Челпанова, Л.С. Выготского, А.А. Смирнова, Б.М. Теплова, им рассмотрены факты, спо�
собствовавшие развитию этих школ, динамика их становления и угасания. Была обоснована важ�
ность анализа социальной ситуации развития психологической науки в России, впервые изучены и
описаны особенности российской психологии, в которой зародилась «наука о поведении».
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зародившихся в стенах института – школе 
Г.И. Челпанова и Л.С. Выготского. Будучи тя�
жело больным, он посылал статьи, посвящен�
ные истории этих школ, творчеству Л.С. Вы�
готского, Г.Г. Шпета, Б.М. Теплова (некоторые
из них были опубликованы после его смерти). 

Идеи М.Г. Ярошевского остаются жить в
творчестве его учеников, в оппонентном круге
многих ученых, в трудах созданной по его ини�
циативе Лаборатории исторической психоло�
гии личности.

Т.Д. Марцинковская

Т.Д. Марцинковская
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90th anniversary of Mikhail Grigorievich Yaroshevsky
(1915 — 2001)

On August, the 26th, 2005, Mikhail Grigor’yevich Yaroshevsky, one of the most prominent theoreti�
cians and historians of psychology, would have turned 90 years old.

The work of M.G.Yaroshevsky always was closely connected with the Psychological Insitute (now PI
RAE). In 1945 he presented the dissertation on “A.A. Potebnia’s theory of language and consciousness”.

One of the most important contributions made by M.G. Yaroshevsky was the elaboration of the the�
ory of studying science, methodology and principles of historical psychology of science. This approach
suggested keeping in mind the historical circumstances and other determinants that influenced the emer�
gence and development of psychological theories and scientific schools. M.G. Yaroshevsky analyzed
many of the Russian scientific psychological schools – the schools of Chelpanov, Vygotsky, Smirnov,
Teplov. He analyzed the factors that contributed to their emergence, dynamics of their development and
stagnation, and proved the importance of studying the social situation of development of psychological
science in Russia. He was the first to study and describe particular characteristics of Russian psychology
which gave birth to what he called “behavior studies”, which was founded upon the works of Sechenov,
Lange, Ukhtomsky, Pavlov, Bernstein and which was developed further in the works of Rubinstein and
Leont’yev.

The last decades of M.G. Yaroshevsky’s life were exceptionally productive; during these years were
written “L.S. Vygotsky: in search for the new psychology”, “Historical psychology of science”, “Behavior
studies: the Russian path” etc.

The ideas of M.G. Yaroshevsky keep living in the works of his disciples, his numerous opponents, and
in the works of the Laboratory of historical psychology of personality, which was founded by him.

Keywords: history of psychology, scientific school, M.G. Yaroshevsky.
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