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Общение и отношения с другими людьми являют�
ся одной из самых значимых сфер в жизни чело�

века. Способность устанавливать открытые, пози�
тивные отношения с другими во многом определяет
как нравственную ценность личности, так и ее внут�
ренний эмоциональный комфорт.

Отношения с другими людьми начинают склады�
ваться в дошкольном возрасте. Опыт первых отно�
шений со сверстниками становится фундаментом
для формирования личности человека. Он во мно�
гом определяет особенности самосознания человека,
его поведение и самочувствие среди людей. Далеко
не всегда этот опыт бывает благоприятным. Множе�
ство конфликтов человека с другими людьми и с са�
мим собой имеют свои истоки в раннем и дошколь�
ном детстве. Конфликтные дети, не умеющие об�
щаться, слышать других, понимать их или уступать
им, создают массу проблем не только окружаю�
щим, но и самим себе. Большинство негативных и
деструктивных явлений среди молодежи, наблюдае�
мых в последнее время (повышенная жестокость, аг�
рессивность, эмоциональная отчужденность и пр.),
берут свое начало в детстве.

До последнего времени данная сфера была на пе�
риферии образовательного процесса. Однако в по�

следнее время общение со сверстниками становится
приоритетом для многих программ дошкольного об�
разования. В современных федеральных стандартах
дошкольного образования развитие коммуникатив�
ной сферы заявлено как одно из приоритетных на�
правлений работы педагога. Среди интегративных
качеств, задающих результат образовательного про�
цесса, специально определены коммуникативные
способности, эмоциональная отзывчивость, самосо�
знание [6]. Все это выдвигает на первый план опре�
деление условий формирования межличностных от�
ношений дошкольников.

Известно, что в дошкольном возрасте (от 3 до
6 лет) главной формой взаимодействия детей являет�
ся сюжетно�ролевая игра. В это время игра становит�
ся коллективной — дети предпочитают играть вместе,
а не в одиночку. Л. С. Выготский в качестве главной
характеристики детской игры определил расхожде�
ние реальной и мнимой ситуации. «Ребенок в игре
начинает действовать “не от вещи, а от мысли”, не в
реальной, а в мыслимой, воображаемой ситуации...»
[1, с. 23]. Благодаря этим качествам игры, в ней скла�
дываются и наиболее эффективно развиваются глав�
ные новообразования дошкольного возраста: творче�
ское воображение, образное мышление, самосозна�
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ние, произвольность, потребностно�мотивационная
сфера ребенка и пр. Общение с другими в ролевой иг�
ре разворачивается на двух уровнях: ролевых взаи�
моотношений (т. е. от лица взятых ролей — врач�
больной, мама�дочка и пр.) и реальных, т. е. по пово�
ду разыгрываемого сюжета (дети распределяют роли,
договариваются об условиях игры, оценивают и кон�
тролируют действия других и пр.). В совместной иг�
ровой деятельности постоянно происходит переход с
одного уровня на другой — переходя на уровень роле�
вых отношений, дети подчеркнуто меняют манеры,
голос, интонации и пр. Дошкольники отчетливо раз�
деляют ролевые и реальные отношения, причем ре�
альные отношения направлены на общее для них де�
ло — игру [2; 3; 7]. Главным содержанием общения
детей в дошкольном возрасте становится игровое со�
трудничество. Дети заняты общим делом, они
должны согласовывать свои действия и учитывать
активность своего партнера для достижения общего
результата. Сюжетная игра является практикой об�
щения и отношений детей.

Такого рода общение происходит в развитой иг�
ровой деятельности. Однако в последнее время педа�
гоги и психологи всё чаще отмечают отсутствие или
недоразвитие ролевой игры у современных дошколь�
ников — дети играют всё меньше, а их игры становят�
ся всё более примитивными, содержание сводится к
предметным действиям [4]. Исследование показало,
что около 80 % дошкольников к 5—6 годам не дости�
гают развитой формы игровой деятельности и оста�
ются на уровне примитивной игры.

Можно предположить, что недоразвитие игровой
деятельности дошкольников негативно отражается на
их общении и межличностных отношениях. Косвен�
ные подтверждения этого можно обнаружить в зару�
бежных исследованиях. Так, в работе Фармер�Доуган
и Козуба [8] было показано, что дети значительно бо�
лее компетентны в общении со сверстниками и взрос�
лыми, если они участвуют в сюжетно�ролевых играх.
Хоувз и Матесон [9] в своем лонгитюдном исследова�
нии показали, что дети, с раннего детства участвова�
вшие в сюжетных играх, оказались более коммуника�
бельными, менее агрессивными и менее замкнутыми.
В исследовании Катрин МакАлоней, Карен Стагнити
[10] выявлена высокая положительная корреляция
показателей развития игры (pretend play) и игрового
сотрудничества со сверстниками.

Вместе с тем все эти исследования относятся к де�
тям, растущим в другой социокультурной и педаго�
гической ситуации, и их результаты не могут быть
непосредственно перенесены в российские условия.
Кроме того, в этих работах основной акцент делался
на поведении детей во взаимодействии со сверстни�
ками. Нас же более интересовали межличностные
отношения и просоциальные установки дошкольни�
ков, которые непосредственно связаны с этическим,
морально�нравственным развитием детей.

Главная задача данной работы заключалась в вы�
явлении связи игровой деятельности и межличност�
ных отношений дошкольников. Гипотеза исследо�

вания заключалась в том, что сюжетно�ролевая игра
создает оптимальные условия не только для обще�
ния детей, но и для этического развития дошкольни�
ков, а именно для формирования позитивных отно�
шений к другим людям.

Методом исследования явился сравнительный
анализ отношений со сверстниками у дошкольников
с развитой формой ролевой игры и с ее отсутствием.

Характеристика выборки

В качестве испытуемых выступили две группы
дошкольников с разным уровнем развития игры из
двух разных ДОУ г. Москвы (№ 1267 и 734) по
20 человек в каждой. В сборе экспериментального
материала участвовали студенты заочного отделе�
ния МГППУ, работающие в данных детских садах, —
У. Рахимова (ДОУ № 734) и Н. Корабельникова
(ДОУ № 1267). Выбор данных групп определялся, с
одной стороны, разным подходом к воспитанию де�
тей и их подготовке к школе, а с другой — разным
уровнем игры дошкольников. Уровень развития иг�
ры определялся методом наблюдения за свободной
игрой дошкольников в привычных для них услови�
ях. Детям предлагали поиграть в знакомой для них
обстановке. Наблюдение проводилось трижды в те�
чение часа. В процессе наблюдения фиксировались:

максимальная продолжительность игры;
сюжеты игры;
наличие ролевой речи, которая свидетельствует о

принятии игровой роли;
развернутость сюжета (количество и разнообра�

зие игровых действий).
Остановимся на краткой характеристике вы�

бранных ДОУ и особенностях игры детей в данных
группах.

ГОУ д/с № 1267 работает по программе «Воспи�
тание и обучение детей в детском саду» под ред.
М. А. Васильевой. Одно из важнейших мест в работе
сада занимает подготовка детей к школе. Цели и за�
дачи данной работы достаточно традиционны: «спо�
собствовать налаживанию преемственности в вопро�
сах подготовительных групп детского сада и перво�
классников; развитие коммуникативности как одно�
го из необходимых условий успешной учебной дея�
тельности; развитие любознательности, формирова�
ние творческого воображения…» и пр. На основе ре�
ализуемых образовательных программ детей обуча�
ют грамоте, чтению, письму и счету. Регулярно про�
водится диагностика уровня выполнения програм�
мы по всем разделам.

Специфической задачей работы сада является
приобщение детей к народной культуре. Художест�
венно�эстетическое воспитание осуществляется в
народных и фольклорных формах: поделки из раз�
личного материала, рисунки, музыкальные праздни�
ки, театрализованные и фольклорные представления
и пр. Дети разыгрывают знакомые сказки, включая
элементы танца, пения, игры�хороводы, художест�



венное чтение. Праздники по народному календарю
(«Осенняя ярмарка», «Масленица», «Встреча вес�
ны», «Пасха» и др.) связаны с народными играми,
которые проходят под руководством воспитателей.
Показательно, что приоритетным направлением в
данном детском учреждении является коммуника�
тивное развитие и патриотическое воспитание. Дети
играют в народные игры, поют, танцуют и пр. Но все
это происходит под руководством воспитателей и не
становится формой самостоятельной деятельности.

Наблюдение за свободной игрой детей показало,
что большинство детей в детском саду № 1267 либо
совсем не играют вместе, либо играют очень мало и
не умеют придумывать сюжеты. В ответ на предло�
жение поиграть большинство детей предпочитали
рисовать, собирать пазлы или сооружать что�то из
конструктора. В тех редких случаях, когда игра воз�
никала, она продолжалась не более 10 мин. и своди�
лась к действиям с игрушками. Развернутой ролевой
речи и игрового сотрудничества мы здесь не наблю�
дали. Все это может свидетельствовать о низком
уровне игры в данной группе детей.

В детском саду № 734 нет целенаправленной
подготовки к школе. Всё свободное время отдается
игре. Главной задачей воспитателей является под�
держка сюжетной игры, организация совместной де�
ятельности детей, создание условий для самовыра�
жения каждого ребенка, развития его индивидуаль�
ности, овладение новым языком общения с самим
собой и с другими людьми. Особое внимание уделя�
ется освоению ребенком способов перевода впечат�
лений, образов, эмоциональных состояний с одного
языка художественной выразительности на другой.
Так, например, работа со «сказками», создаваемыми
детьми каждое утро, позволяет ребенку сначала вы�
разить свое актуальное состояние в рисунке, затем
перевести его в вербальный план, а после этого во�
плотить в движении и в игровых действиях.

Наблюдение показало, что в этом детском саду де�
ти много и с удовольствием играют. Сюжеты игр в
группе разнообразны. Мальчики играли чаще всего в
«цирк», в «гонщиков», иногда они присоединялись к
девочкам и играли в «семью», «рынок», «космический
корабль». Девочки чаще играли в «семью» (с различ�
ными вариациями), в «больницу», в «парикмахер�
скую», в «магазин», в «повара», в машинки и пр. Игры
детей были достаточно продолжительными (1—2 ча�
са), иногда дети возвращались к прерванной игре и
развивали ее сюжет. Большинство игр сопровожда�
лось ролевой речью и комментариями по поводу хода
игры, а также построением игрового пространства
(дети строят из подручного материала дом, дорогу,
цирк и пр.). Всё это может свидетельствовать о нали�
чии развернутой ролевой игры в детском саду.

Столь явные различия в укладе жизни и в характе�
ре игры в двух детских садах позволили рассматри�
вать данные группы как две целевые выборки: до�
школьники с неразвитой игрой («неиграющие де�
ти» — ДОУ № 1267) и дети с развитой формой игры
(«играющие дети» — ДОУ № 734). Основная задача

нашей работы состояла в сравнении межличностных
отношений в группах играющих и неиграющих детей.

Методики исследования

Для выявления межличностных отношений де�
тей использовались четыре методики, которые пока�
зали свою валидность в предыдущих работах [5].

1. Наблюдение за свободным взаимодействием.
Метод скрытого наблюдения позволяет выявить
внешне наблюдаемые особенности общения детей.
Взрослый незаметно для детей в течение часа наблю�
дал за их взаимодействием и фиксировал характер�
ные особенности общения. В каждой группе прово�
дилось по три сеанса наблюдения. Фиксировались
следующие показатели поведения детей:

• инициативность — желание привлечь к себе
внимание сверстника, побудить к совместной дея�
тельности разделить радость и огорчение;

• чувствительность к воздействиям сверстника.
Чувствительность проявляется в согласовании соб�
ственных действий с действиями другого, в умении
замечать пожелания и настроения сверстника;

• преобладающий эмоциональный фон — т. е. эмо�
циональная окраска взаимодействия ребенка со свер�
стниками: негативная, нейтральная или позитивная;

• содержание общения — т. е. о чем дети разгова�
ривают со сверстниками, что для них главное.

На каждого испытуемого в специальном прото�
коле отмечалось наличие данных показателей и
степень их выраженности. Инициативность и чув�
ствительность к сверстнику оценивались по услов�
ной 3�балльной шкале.

2. Для выявления особенностей восприятия
сверстника использовалась достаточно эффектив�
ная и простая методика «Рассказ о друге». В ходе
беседы взрослый спрашивает ребенка, с кем из де�
тей он дружит, а с кем не дружит; затем он просит
охарактеризовать каждого из названных ребят:
«Что он за человек? Что ты мог бы о нем расска�
зать?» Отвечая на вопросы взрослого о других де�
тях, ребенок обнаруживает особенности своего вос�
приятия других и степень чувствительности отно�
шения к другим.

При анализе ответов детей выделяются два типа
высказываний:

а) качественные описательные характеристики:
добрый/злой, красивый/некрасивый, смелый/трусли�
вый и др.; а также указание на его конкретные спо�
собности, умения и предпочтения (хорошо поет;
громко кричит и пр.);

б) характеристики друга, непосредственно свя�
занные с его отношением к испытуемому: он мне по�
могает/не помогает, он меня обижает/не обижает, он
со мной дружит/не дружит.

По сути, это, скорее, высказывания о себе, чем о
друзьях.

При обработке результатов этой методики под�
считывается процентное соотношение высказыва�
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ний первого и второго типов. Если в описаниях ре�
бенка преобладают высказывания, в которых доми�
нирует местоимение Я (меня, мною и пр.), мы можем
говорить, что ребенок воспринимает не сверстника
как такового, а его отношение к себе. Это свидетель�
ствует о восприятии другого как носителя опреде�
ленного оценочного отношения к себе, т. е. через
призму собственных ожиданий и оценок.

Соответственно, преобладание высказываний
первого типа свидетельствует о внимании к сверст�
нику, о восприятии другого как самоценной, незави�
симой личности.

Следует подчеркнуть, что способность видеть и
воспринимать другого человека, а не себя в нем, ко�
торая определяется в этой методике, является одним
из самых важных аспектов нормального развития
межличностных отношений.

3. Способы преодоления конфликтных ситуа�
ций выявлялись с помощью методики «Картинки».
Детям предъявляются картинки, изображающие вза�
имодействие детей со сверстниками. На каждой из
них есть обиженный, страдающий персонаж. Ребе�
нок должен интерпретировать изображенный на
картинке конфликт между детьми и рассказать, что
бы он стал делать на месте этого обиженного персо�
нажа. Решая конфликтную ситуацию, дети обычно
дают следующие варианты ответов.

1) Уход от ситуации или жалоба взрослому (убе�
гу, заплачу, пожалуюсь маме);

2) Агрессивное решение (побью, позову милици�
онера, дам по голове палкой и т. п.);

3) Вербальное решение (объясню, что так плохо,
что так нельзя делать; попрошу его извиниться);

4) Продуктивное решение (подожду, пока другие
доиграют; починю куклу и т. п.).

В тех случаях когда из четырех вариантов ответов
более половины являются агрессивными, можно го�
ворить, что ребенок склонен к агрессивности. Если
же большинство ответов детей имеют продуктивное
или вербальное решение, можно говорить о благопо�
лучном, бесконфликтном характере отношения к
сверстнику.

4. Просоциальные установки по отношению к
сверстнику выявлялись с помощью еще одного проек�
тивного метода — «Незаконченные истории». Эта ме�
тодика состоит из ряда незавершенных предложений,
предъявляемых ребенку для их завершения, например:

Маша и Света убирали игрушки. Маша быстро
сложила кубики в коробку. Взрослый ей сказал:
«Маша, ты сделала свою часть работы. Если хочешь,
иди играй или помоги Свете закончить уборку». Ма�
ша ответила… Что ответила Маша? Почему? Или

Петя принес в детский сад новую игрушку — само�
свал. Всем детям хотелось поиграть с этой игрушкой.
Вдруг к Пете подошел Сережа, выхватил машину и стал
с ней играть. Тогда Петя… Что сделал Петя? Почему?»

Всего предъявлялось 7 аналогичных историй.
При анализе ответов детей отмечалось, оказывают
ли они помощь другому и по какой причине (по соб�
ственному желанию, по просьбе сверстника, по пред�

ложению взрослого), как реагируют на успех и не�
удачи других (равнодушно, адекватно, неадекватно,
т. е. завидуют успеху другого, радуются его неудаче).

По данным методики были обследованы дети 5—
6 лет в «играющей» и «неиграющей» группах, по
20 человек из каждой группы.

Приведем результаты сравнительного анализа по
каждой методике.

Результаты

1. Наблюдение
Одним из главных результатов наблюдения за

взаимодействием детей было количество инициа�
тивных и ответных обращений к сверстникам, кото�
рые отражали главные показатели общения — ини�
циативность как показатель потребности в общении
со сверстниками и чувствительность к партнеру.

Рис. 1 демонстрирует, что показатели как инициа�
тивности, так и чувствительности к сверстнику значи�
тельно выше в группе играющих детей. Общение детей
в этой группе происходило преимущественно в игре.

Сюжеты игры варьировались, но сотрудничество
детей было достаточно конструктивным и содержа�
тельным. Роли четко распределялись — мама, папа,
дочка, дедушка, бабушка. Характерно, что в общих иг�
рах участвовали как девочки, так и мальчики. Напри�
мер, играя в семью, девочки что�нибудь «готовили» на
кухне, а мальчиков («папу» или «дедушку») просили
помочь или «сходить в магазин». Или в игре в парик�
махерскую девочки выполняли роли парикмахера и его
помощников, а мальчики легко соглашались быть кли�
ентами, охотно изображая удовольствие и благодар�
ность. В группе преобладало положительное эмоцио�
нальное состояние и направленность на общее дело.

В группе неиграющих детей также наблюдалось
достаточно интенсивное общение. Дети много разго�
варивали друг с другом, но большинство этих разго�
воров касалось своего имущества и игрушек. Содер�
жанием общения детей становятся разговоры об иг�
рушках, которые купили родители, или о мульт�
фильмах, телепередачах, компьютерных играх. Ино�
гда дети говорили о своих родителях, родственниках,
друзьях, при этом преимущественно хвастались, ка�
кая у них хорошая мама, что им покупают или куда
они вместе ездили.

Рис 1. Результаты наблюдения за общением детей (средние
данные по группе в условных баллах)

Инициативность      Чувствительность



Часто возникали конфликты, дети не могли поде�
лить игрушки. Жалобы друг на друга (кто кого оби�
дел, отнял игрушку, не принял в игру) наблюдались
довольно часто. Воспитателю то и дело приходится
разрешать конфликты детей или разнимать деру�
щихся. Детей с высоким уровнем инициативности
было четверо, однако эта активность не всегда имела
позитивный характер.

Мы попытались сопоставить содержание обще�
ния детей в двух исследуемых группах. Первое отли�
чие — отсутствие демонстративности в группе игра�
ющих детей. В группе неиграющих подавляющее
большинство высказываний детей было направлено
на себя (демонстрация своих игрушек или умений,
рассказы о событиях своей жизни и пр.). Каждый ре�
бенок говорил о себе и не поддерживал высказыва�
ния партнера. Местоимения Я, моё, мне присутство�
вали в каждой фразе. В результате диалоги быстро
распадались и сводились к фрагментарным репли�
кам типа: «А мне машинку купили», — «А меня зато
сегодня после обеда заберут». В отличие от этого, в
группе играющих большинство высказываний детей
ориентировано на сверстника. Дети интересуются
действиями и предпочтениями другого («Покажи,
что у тебя получилось?», «Ты чем больше любишь
рисовать — мелками или красками?»), планируют
совместную игру («Давай мы построим космический
корабль и полетим на нем на Луну»). Играющие де�
ти гораздо чаще обращались друг к другу, называли
товарищей по именам, чаще задавали вопросы, об�
суждали план игры или общего дела. У неиграющих
детей такие вежливые и содержательные разговоры
наблюдались лишь в единичных случаях.

Еще одно очевидное отличие — общая доброже�
лательность и миролюбие. В группе играющих до�
школьников конфликты практически не возникают,
а если и возникают, — проходят очень быстро и, как
правило, без вмешательства воспитательницы. Са�
мостоятельность детей — как в организации своей
деятельности, так и в разрешении возникающих про�
блем, — также явно отличает играющих детей от их
неиграющих сверстников.

2. Чувствительность к сверстникам (методика
«Рассказ о друге»)

Напомним, что в данной методике дошкольникам
предлагалось дать характеристику своим друзьям.
На диаграмме 2 представлено соотношение получен�
ных высказываний.

Среди высказываний играющих детей преобла�
дали описательные характеристики. Интересно, что
дети, как правило, называли нескольких друзей и
давали им достаточно точные характеристики, на�
пример:

Ваня: Он сильный, не такой умный, занимается
борьбой, умеет ходить на руках.

Егор: Он гимнаст, знает любые приемы, он полу�
чил 3�е место по гимнастике, любит шутить и сме�
яться, не любит ходить в сад.

Олег: Он сразу догадывается, что нужно делать,
любит машины, вертолеты, танки, самолеты, любит
шутить и смеяться.

Федя: Любит играть в салки, играть в солдатиков.
Валера: умный; знает, что такое Европа; знает, ка�

кие есть рыбы.
Высказывания неиграющих детей (ДОУ № 1267)

распределились примерно поровну между двумя
группами, при этом почти в каждом высказывании
присутствовало «Я» ребенка. Например:

Сережа Б.: «Владик Л. мой друг, у него желтые во�
лосы, мы ходим вместе с ним на тренировку, ходим
друг к другу в гости, я у него иногда сплю». Или: «...
она злая, я с ней никогда не играю, а еще она не дает
посмотреть журналы», «… он жирный и всегда потеет
когда бегает, а еще он всегда мешает мне рисовать».

Таким образом, различия в восприятии сверстника
получились весьма значительные. Играющие дети об�
наружили более выраженную способность восприни�
мать именно другого человека, а не себя в нем, что бе�
зусловно является одной из главных предпосылок
нормального развития межличностных отношений.

3. Способность решать конфликтные ситуации
(методика «Картинки»)

В данной методике дети должны были решить оп�
ределенную задачу, связанную с преодолением сло�
жившейся конфликтной ситуации.

Рис. 3 показывает, что в группе играющих детей
преобладали конструктивные, миролюбивые ответы,
например: «Я бы подружилась с другими ребятами»;
«Играла бы в свою игру»; «пошла бы в ремонт, там
бы починили сломанную куклу»; «Построил бы но�
вый дом, если тот сломался».

В группе неиграющих детей значительно чаще на�
блюдались жалобы взрослому, которые свидетельству�
ют о несамостоятельности детей, и агрессивные реше�
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Рис. 2. Сравнительный анализ результатов методики «Рас�
сказ о друге» (соотношение разных типов высказываний в %)

Рис. 3. Соотношение разных типов решений конфликтных
ситуаций в двух группах (%)

Описательные   Высказывания о себе
характеристики

Жалобы взрослому и    Вербальные и
агрессивные решения   продуктивные

решения
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ния. Например: «Я рассказал бы воспитателю, что меня
не принимают в игру, или отнял бы мяч»; «Попрошу
Алину Александровну (помощник воспитателя), чтобы
она сделала игрушку»; «Догнал бы мальчика, побил бы
его и отнял куклу или рассказал воспитателю».

Данные результаты свидетельствуют о большей
способности детей к самостоятельному разрешению
конфликтов мирным и конструктивным путем.

4. Просоциальные установки (методика «Неза

конченные истории»)

В данной методике взрослый просил ребенка за�
кончить несколько историй — каждое высказывание
квалифицировалось либо как эгоцентрическое (ког�
да герой действовал в свою пользу), либо как просо�
циальное (когда герой помогал другому). Подавляю�
щее большинство ответов в группе играющих детей
имели просоциальный характер, например: «Помог�
ла бы Свете сделать уборку. Вдвоем веселей»; «Ска�
зал бы, что у нее хороший рисунок, чтобы не обижа�
лась»; «Взяла бы малыша в игру» и пр.

В группе неиграющих детей также преобладали
просоциальные ответы, однако число эгоцентричес�
ких высказываний здесь было значительно больше,
чем в предыдущей группе (рис. 4).

Приведем примеры: «Я лучше поиграю, потому
что я все уже все свое убрала»; «У меня тоже краси�
вый рисунок. Даже лучше чем у тебя»; «Иди играй с
малышами, ты не знаешь как играть в эту игру».

Обсуждение результатов

Полученные результаты убедительно показыва�
ют преимущество играющих детей по всем показате�
лям отношения к сверстникам. По сравнению с неиг�
рающими, эти дошкольники более доброжелательны
и внимательны к сверстникам, менее эгоцентричны,
они более конструктивны в решении конфликтных
ситуаций и более ориентированы на просоциальные
формы поведения. Поскольку обе эксперименталь�
ные группы расположены в аналогичных районах
Москвы и имеют примерно одинаковый социальный
состав семей, полученные различия можно считать
результатом разных подходов к образованию детей,
где главное — место игры в жизни дошкольников.
Если в ДОУ № 734 свободная, самостоятельная игра

занимает основное время пребывания в детском са�
ду, то в ДОУ № 1267 на нее практически не остается
времени. Следует подчеркнуть, что в этом саду до�
статочное внимание уделяется приобщению детей к
народной культуре, дети обыгрывают знакомые
сказки, включая элементы игры — хороводы, худо�
жественное чтение, праздники также связаны с на�
родными играми. Но все это происходит под руко�
водством воспитателей и не укореняется в детской
жизни, не становится формой самостоятельной дея�
тельности. Это отражается на разобщенности детей и
на дефиците содержательной коммуникации.

Рассматривая пути влияния игры на общение и
отношения дошкольников, можно предположить
следующее.

Во�первых, игра в дошкольном возрасте является
практически единственным содержанием общения
сверстников. Они еще не готовы к речевому внеситу�
ативно�личностному общению, и в то же время по�
требность в сверстнике в дошкольном возрасте до�
статочно сильна [2]. Сюжет игры и общее вообража�
емое пространство объединяют детей, создают общее
для всех поле интересов, которое они вместе удержи�
вают. Важно подчеркнуть, что настоящая сюжетная
игра исключает конкуренцию, поскольку ее участни�
ки делают общее дело и в равной мере заинтересова�
ны в его результате.

Во�вторых, игра — это совместная деятельность
детей, которую они вместе строят. Общение по пово�
ду игры предполагает способность слушать партне�
ра, учитывать его действия, подстраиваться к ним.
Нужно уметь не только отстаивать свое, но и догова�
риваться, уступать сверстнику. Игровое сотрудниче�
ство формирует эти важнейшие способности.

И, наконец, в�третьих, сюжетная игра является
практикой усвоения моральных норм поведения и
взаимоотношений людей. Поскольку содержанием
любой игры выступают человеческие отношения,
смыслы и задачи человеческой деятельности [7],
проигрывая их, дошкольники присваивают этичес�
кие инстанции и реализуют их в конкретных отно�
шениях со сверстниками.

У детей, не имеющих опыта совместной сюжетной
игры, отсутствует содержание общения, они не могут
найти адекватную форму совместной деятельности.
Вместе с тем потребность в общении со сверстниками
у них является достаточно напряженной. Но без адек�
ватного содержания данная потребность реализуется
либо в форме эмоционального практического взаимо�
действия (т. е. дети возятся, «бесятся», кривляются),
либо в форме хвастовства, демонстрации своих пре�
имуществ и в попытках превзойти сверстника, что мы
наблюдали в группе неиграющих детей.

Возвращаясь к вопросу о воспитании коммуника�
тивных способностей и эмоциональной отзывчивос�
ти, на основании полученных результатов можно ут�
верждать, что наиболее очевидным и естественным
методом формирования этих ценных качеств являет�
ся создание благоприятных условий для свободной
совместной сюжетной игры дошкольников.

Рис. 4. Соотношение эгоцентрических и просоциальных
высказываний в двух группах (результаты методики «Не�
законченные истории» (%))

Эгоистические ответы  Просоциальные ответы
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The article presents a research on the correlation between role playing and interpersonal relationships in
preschool children. Theresearchwasaimedatconductingacomparativeanalysis of interpersonal relationships in
preschoolers with and without developed role playing (that is, in children who play and those who don't). The
character of communication and interpersonal relationships was studied through observation and three pro�
jective techniques revealing children's perception of peers, their ways of handling conflict situations, and
prosocialbehaviour. The research involved children aged 5—6 years from «playing» and «non�playing» groups
of different kindergartens. The comparative analysis showed that children with developed role play had better
outcomes in the attitudes towards peers. In the final part of the article the impact of play on communication
development and relationships in preschool children is discussed. Basingupontheresearch resultstheauthor�
concludes that the most apparent and natural method of developing communicative skills and emotional sen�
sitivity in preschool children is to create a suitable environment for their free joint role playing.

Keywords: role play, play development level, preschool age, communication, interpersonal relationships,
peer perception, prosocialbehaviour.
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В предлагаемой статье мы хотели бы обратиться к
вопросам знаково�символического отражения реаль�
ности в контексте теории сознания («theory of
mind»). Эта теория широко применяется для пони�
мания детского развития (А. Гопник, А. Лесли,
А. Лиллард, А. Мелтзоф, Дж. Пернер, П. Харрис и
др.). Сам термин «теория сознания» раскрывается в
следующем классическом определении: «Когда мы
говорим, что у человека есть теория сознания, мы
имеем в виду, что индивид приписывает психичес�
кие состояния себе и окружающим. Эта система…
рассматривается как теория, потому что, во�первых,
такие состояния не наблюдаемы непосредственно, и,
во�вторых, потому что эта система может быть ис�
пользована для создания предположений особенно
относительно поведения других» [20, с. 515].

Заметим, что хотя дети раннего возраста и млад�
шие дошкольники и используют термины, имеющие
отношение к различным психическим состояниям,
но они не обладают подобной теорией сознания. Так,
С. Кари приводит пример рассуждения четырехлет�
ней девочки, что люди едят, потому что они голодны,
и если не будут есть, то умрут. В этом высказывании,
по мнению С. Кари, ребенок использует биологичес�
кое понятие («смерть»), но не приводит биологичес�
кого объяснения как такового. Точно так же ребенок
может сказать, что он взял шоколадку из шкафа, по�
тому что «он хотел этого» или «знал, что она там», но
не понимает психического механизма, который опре�
деляет последствия его желания (съесть шоколад)
или знания (что шоколад находится в шкафу). Тео�
рия сознания описывает формы репрезентации, кото�
рые развиваются на протяжении детского возраста.

Один из представителей этого подхода, Дж. Пер�
нер [18], выделяет следующую последовательность

становления репрезентаций: первичная (появляется
на первом году жизни), вторичная (появляется на
втором году жизни) и метарепрезентация (появляет�
ся на пятом году жизни). Первичная репрезентация
характеризуется наличием одной модели реальнос�
ти, привязанной к настоящему. Вторичная репрезен�
тация представляет собой совокупность моделей, а
потому позволяет отражать различные ситуации.
Метарепрезентация делает возможным построение
метамоделей. Остановимся на анализе каждой из
форм репрезентации.

Первичная репрезентация

Первичная репрезентация находится в непосред�
ственной каузальной связи с окружающим миром.
Она не является модально специфичной и не сводит�
ся к репрезентации воспринимаемого в данный мо�
мент. Такая особенность первичной репрезентации
отличается от понимания сенсомоторной схемы
Ж. Пиаже, который утверждал, что сенсомоторная
схема привязана к конкретному стимулу и отвечает
лишь за обработку стимуляции, а не информации.
А. Мелтзоф и K. Мур показали, что возможности де�
тей в возрасте 2—3 недель выходят за рамки сенсо�
моторной схемы. В исследовании приняли участие
12 младенцев. Процедура исследования заключалась
в том, что взрослый показывал младенцу различные
выражения лица: высовывал язык, выпячивал губы,
широко открывал рот, попеременно сгибал и разги�
бал пальцы на руке. Каждая демонстрация, продол�
жавшаяся около 15 секунд, сопровождалась переры�
вом в 20 секунд, во время которого регистрировалось
поведение ребенка. Результаты показали, что дети
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охотнее воспроизводили увиденные действия, чем
другие. Чтобы убедиться, что поведение младенцев
не является реакцией на предъявляемые взрослым
стимулы, в последующем эксперименте при демон�
страции взрослым указанных действий малышам да�
валась соска (чтобы они не могли практиковать уви�
денные движения). После предъявления какого�то
из вышеперечисленных типов поведения соска уби�
ралась, лицо взрослого принимало нейтральное вы�
ражение, и вновь осуществлялась регистрация пове�
дения младенца. Важно заметить, что ни один из
младенцев не совершал во время предъявления но�
вого типа поведения — каких�либо движений рта
или языка — усиливалась лишь частота сосания со�
ски. Повторный эксперимент также показал, что
младенцы воспроизводили увиденное значимо чаще,
чем какое�либо иное поведение. Более того, для де�
тей в возрасте 6 недель данная закономерность была
верна даже по прошествии суток с момента наблюде�
ния действий. Как отмечают авторы, исследование
показывает, что «младенец может сравнить сенсор�
ную информацию от его собственной невидимой ему
моторной сферы со зрительно воспринимаемым же�
стом и добиться необходимого совпадения. … подра�
жание не является врожденным… оно совершается
путем активного сопоставления, которое управляет�
ся системой абстрактной репрезентации. Наши на�
блюдения за подражательным поведением шести
младенцев — одному из которых было лишь 60 ми�
нут — подводят к тому, что способность использо�
вать межмодальные связи является врожденной»
[17, с. 78]. Еще раз подчеркнем, что в описанном вы�
ше эксперименте ребенок не видит самого воспроиз�
ведения действия (изменения собственного выраже�
ния лица), но успешно переводит информацию из
одной модальности в другую. Другими словами, по�
лученные данные свидетельствует о наличии единой
первичной репрезентации.

Отчасти эти данные подтверждаются эксперимен�
тами Р. Байларгеон [2]. В одном исследовании детям
в возрасте 2,5 месяцев демонстрировались три ситуа�
ции, в которых игрушечная мышка перемещалась в
направлении слева направо за преградами. В качестве
преграды в первом случае выступали два отдельно
стоящих прямоугольных экрана (по высоте и ширине
превышающие размер игрушки — рис. 1, А), во вто�
ром — два прямоугольных экрана такого же размера,
соединенные наверху перегородкой (таким образом,
что игрушка «проходила» в образовавшиеся между
ними ворота по высоте — рис. 1, Б), а в третьем — два
прямоугольных экрана были соединены перегород�
кой снизу (причем высота перегородки была равна
высоте мышки — рис. 1, В). Таким образом, если в
первых двух случаях игрушка должна быть видна по�
сле прохождения первого экрана, то во втором ее не
было видно. Тем не менее, эксперимент был устроен
так, что мышка после того как она заходила за первый
экран, появлялась сразу из�за второго экрана.

Оказалось, что при такой организации исследова�
ния младенцы значительно дольше смотрят на экра�

ны в первой ситуации, чем во второй и в третьей.
С точки зрения Р. Байларгеон, «младенцы (а) верили
в то, что мышка продолжает существовать после того,
как она исчезла из виду; (б) понимали, что мышка не
может исчезнуть и появиться из�за другого экрана
без прохождения расстояния между ними; и (в) ожи�
дали, что мышка появится между экранами, и были
удивлены, когда она этого не делала» [там же, с. 117].
В то же время соединенные перегородкой экраны
воспринимались младенцами как единый экран, за
которым игрушку не должно быть видно. Уже в 3 ме�
сяца дети ожидают появление игрушки в случае, ког�
да экраны соединены верхней перегородкой, а в 3,5 —
нижней. Таким образом, можно говорить о присутст�
вии системы, позволяющей осуществлять репрезен�
тацию ребенку уже в таком раннем возрасте.

Вторичная репрезентация

Вторичная репрезентация связана с возможнос�
тью удержания нескольких репрезентативных моде�
лей, что позволяет ребенку мыслить о прошлом и бу�
дущем. В эксперименте Р. Хааке и С. Сомервиль [10]
был повторен известный эксперимент Ж. Пиаже.
Для этого использовались два отдельных платка и
небольшой объект (который с легкостью помещался
в руке). Объект сначала демонстрировался ребенку,
затем зажимался экспериментатором в руке и кулак
опускался под первый платок. Через две секунды ку�
лак появлялся вновь, ладонь разжималась, сжима�
лась, и кулак опускался под второй платок. Через две
секунды экспериментатор демонстрировал ребенку,
что ладонь пуста. В одном случае ладонь в проме�
жутке между опусканием за второй платок была пу�
ста; в другом — объект находился на ней. С каждым
ребенком проводилось 12 различных проб. В экспе�
рименте приняли участие 60 детей в возрасте от 9 до
18 месяцев. Практически никто из детей в 9�месяч�
ном возрасте при решении задачи не следовал логи�
ческому правилу (искать в первом случае под пер�

Рис. 1
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вым платком, а во втором — под вторым); в 12 меся�
цев лишь 52 % младенцев выполняли правильный
поиск; в 15 месяцев правильный поиск совершали
около 67 % младенцев; в 18 месяцев — около 80 %.
Таким образом, было показано, что лишь на втором
году жизни у ребенка появляется вторичная репре�
зентация, отражающая актуальные события и собы�
тия прошедшие.

Обратимся к следующему феномену, описанному
Э. Маркман. Она утверждала, что при освоении слов
дети руководствуются следующим принципом: но�
вое слово обозначает объект целиком, а не его части.
Поэтому когда ребенок слышит новое слово, приме�
няемое к объекту, название для которого он уже зна�
ет, то новое слово автоматически относится не к объ�
екту в целом, а к какому�то признаку. Когда до�
школьнику демонстрируется два предмета: название
которого ему известно, и название которого он не
знает, и просят показать предмет под названием
«дакс», ребенок указывает на новый предмет. В ис�
следовании Т. Хайбек и Э. Маркман [11] были отоб�
раны знакомые и незнакомые детям 2—4 лет назва�
ния цветов, форм и текстуры поверхности. Экспери�
ментатор приглашал ребенка в комнату, в углу кото�
рой на стуле были расположены два предмета. В слу�
чае, например, исследования названий цветов взрос�
лый говорил: «На стуле лежат две книги. Дай мне,
пожалуйста, бирюзовую (новое слово), а не красную
(знакомое слово)». Впоследствии (после проведения
ряда серий по каждому из изучавшихся признаков)
осуществлялась проверка, понимал ли ребенок, что
новое слово относится к конкретному признаку объ�
екта. Детей просили закончить предложения: «Ви�
дишь эту книгу? Она не бирюзовая, потому что она
(красная)» и т. д. В случае освоения формы и цвета
почти все дети продемонстрировали понимание, что
новое слово относится к этому признаку; половина
детей всех возрастов смогли правильно воспроизвес�
ти в дальнейшем новые для них названия. В логике
теории сознания данный эксперимент интерпрети�
руется следующим образом. Поскольку до четырех
лет ребенок обладает лишь набором репрезентаций и
не выходит на уровень метарепрезентации, то он не
понимает, что название предмета выступает средст�
вом, которое может быть распространено на другие
объекты. Поэтому в описанной выше эксперимен�
тальной ситуации ребенок оказывается ограничен�
ным в своих суждениях.

Уровень метарепрезентации

С позиции теории сознания собственно знаково�
символическая деятельность ребенка появляется на
пятом году жизни с переходом к метарепрезента�
ции — способности представлять, что нечто одно ре�
презентирует нечто иное. Для ребенка этот переход
является фундаментальным, поскольку позволяет
выполнять игровую деятельность и использовать
модель.

Особое внимание изучению игры и развитию со�
знания уделено в работах Ж. Пиаже. Широко изве�
стен приводимый им пример при обсуждении игро�
вой деятельности: «На шестой стадии (около 8—
12 месяцев) схема укладывания спать дает начало
игровой ритуализации, поскольку Жаклин воссоз�
дает ее при виде подушки. Но здесь еще нет ни сим�
вола, ни осознания замещения, поскольку ребенок
просто применяет обычные движения к подушке, то
есть к нормальному стимулу поведения. Но игра
возникает, когда схема используется только для
удовольствия, хотя символизации еще нет. Однако
когда Жаклин имитирует сон, накрываясь покрыва�
лом… вместо подушки… Теперь нельзя сказать, что
схема была вызвана обычным стимулом, и нам при�
ходится признать, что эти объекты служат в качест�
ве замены подушки, замены, которая становится
символической через действия, симулирующие
сон» [19, с. 97]. В контексте теории сознания
Дж. Пернер ввел, на наш взгляд, важное для пони�
мания игры различение символического и гипоте�
тического замещения. Он указывает, что гипотети�
ческое замещение имеет место там, где мы притво�
ряемся, что один объект является другим. Напри�
мер, перемешивая кофе ручкой, мы не считаем, что
ручка репрезентирует ложку, но действуем с ней
так, будто она является ложкой (гипотетическая за�
мена). Поэтому когда ребенок называет один объ�
ект другим, речь идет о репрезентации; если же он
просто действует с одним объектом как с другим, то
мы, по мнению Дж. Пернера, сталкиваемся с гипо�
тетической заменой. Тем самым усложняется ана�
лиз игровой деятельности: когда ребенок использу�
ет покрывало как подушку, он, во�первых, может
использовать его «как будто бы это подушка» (от�
талкиваясь от некоторых общих с подушкой
свойств), или, во�вторых, может использовать по�
крывало как знак подушки. В первом случае речь
идет о необходимости различения двух ситуаций —
реальной («этот объект — покрывало») и гипотети�
ческой («этот объект — моя подушка»). Таким об�
разом, игра может протекать на уровне вторичной
репрезентации, и для ее реализации будет достаточ�
но навыков, сходных, например, с пониманием вре�
менных изменений. Чтобы говорить об игре как ме�
тарепрезентации, нужно убедиться, что ребенок не
просто заменяет один объект другим, но и осведом�
лен о процессе этой подмены. Когда Ж. Пиаже ука�
зывает, что Жаклин хитро улыбается, это можно
проинтерпретировать лишь как осознание ею отли�
чия игрового сюжета от ситуации сна и, таким обра�
зом, не увидеть в этом наличия игрового замеще�
ния, а лишь различение двух репрезентаций. Неко�
торые авторы утверждают, что суждение об игре
можно вынести только тогда, когда ребенок заявляет
об этом с помощью речи [12]. В то же время, напри�
мер, А. Лесли считает, что вербализация может быть
выученным ответом (ребенок, например, может
знать, что когда взрослый держит чашку, то доволь�
но часто он говорит «какой вкусный чай» и т. д.).



А. Н. Веракса

12

В экспериментах А. Лиллард было убедительно
показано, что сначала дети понимают притворство
лишь как действие само по себе и только со временем
как умственную репрезентацию [16]. В одном из ее
экспериментов детям показывалось, как кукла по
имени Мо из волшебной страны скачет по полю. Де�
тям говорилось: «Он скачет как кролик. Но Мо не
знает, как скачут кролики, — он ничего не знает о
кроликах». Затем дошкольникам задавался вопрос,
можно ли говорить, что Мо притворяется, что он
кролик. Более 60 % детей четвертого года жизни за�
явили, что Мо притворялся кроликом, то есть интер�
претировали действие вне зависимости от знаний
Мо. Эти и другие эксперименты свидетельствуют,
что игра выходит на уровень метарепрезентации
лишь к четырем годам.

В серии экспериментов, проведенных под руко�
водством Дж. Флейвелла [9], была предпринята по�
пытка показать, что до четырех лет дети не могут
удерживать одновременно реальное значение пред�
мета и его символическое значение, что является не�
обходимым для осуществления игры. Для этого
Дж. Флейвелл использовал специально сконструи�
рованную ситуацию: взрослый показывал ребенку
свечу в форме яблока (так, что тот понимал, что это
свеча), затем прикрывал рукой фитиль и начинал
действовать со свечой как с яблоком (потирать его,
подносить ко рту). После этого детей спрашивали,
чем на самом деле является объект, который нахо�
дится в руках экспериментатора, и на что он похож.
В результате у подавляющего большинства детей
четвертого года жизни было выявлено два типа оши�
бок — ошибка реализма (когда дети говорили, что
объект является яблоком и выглядит как яблоко) и
ошибка феноменализма (когда малыши утверждали,
что в руках у взрослого свеча, которая и выглядит
как свеча). На наш взгляд, следует обратить внима�
ние на конструкцию экспериментальной ситуации.
Ее особенность в том, что переводя ребенка в симво�
лический план, взрослый требует от него ответа в ло�
гике знака. Более того, результат эксперимента мо�
жет быть проинтерпретирован иначе: сам факт оши�
бочного суждения ребенка говорит о наличии у него
способности приписывать одному и тому же объекту
два значения одновременно, что является необходи�
мым условием развития игровой деятельности.

Исследование возможностей использования мо�
делей достаточно подробно представлено в цикле ра�
бот, выполненных Дж. ДеЛоуш [5; 7]. В одном экспе�
рименте детям 2—3 лет показывали комнату, которая
была обставлена как типичная гостиная (кровать,
столик, кресло и т. д.). При этом сообщалось, что это
была комната папы�Снупи. Затем детям показывал�
ся макет комнаты из фанеры и говорилось, что это —
комната малыша�Снупи. Внимание детей обраща�
лось также на то, что каждый элемент в комнате па�
пы�Снупи находил свое соответствие в комнате ма�
лыша�Снупи. Детям говорилось, что «малыш�Снупи
и папа�Снупи делают одинаковые вещи. Когда папа�
Снупи сидит на стуле (и большой игрушечный пес

усаживался на глазах ребенка на стул), малыш�Сну�
пи тоже сидит на маленьком стуле (ребенку показы�
вали, как маленький игрушечный пес сидит на
стульчике в комнате�макете)». После некоторых по�
добных демонстраций экспериментатор перемещал
папу�Снупи за какой�то объект в комнате и просил
ребенка туда же переместить малыша�Снупи. Если
ребенок испытывал трудности, ему задавался наво�
дящий вопрос: «Помнишь, папа�Снупи в шкафу, зна�
чит, где малыш�Снупи?».

В экспериментальной серии взрослый прятал на
глазах у ребенка папу�Снупи и просил найти малы�
ша�Снупи на макете. Если в 2,5 года лишь некоторые
дети находили игрушку (15 %), то в 3 года выполне�
ние задания не вызывало сложностей практически у
всех дошкольников (77 %). Данные результаты мог�
ли бы быть объяснены слабым развитием долговре�
менной памяти у детей, однако на вопрос, где нахо�
дится папа�Снупи, более 80 % детей всех возрастных
групп отвечали правильно.

Дж. ДеЛоуш утверждает, что на основании прове�
денных экспериментов можно говорить о появлении
репрезентации у детей лишь в три года: «… столь не�
успешное выполнение стандартного задания детьми
2,5 лет объясняется тем, что они не представляли ма�
кет двумя различными способами одновременно.
Они репрезентировали его как конкретный объект….
Скорее всего, они не репрезентировали его другую,
абстрактную природу, и не понимали, что макет за�
мещает комнату» [5, с. 737]. Эта линия рассуждения
привела Дж. ДеЛоуш к мысли, что дети лучше спра�
вятся с предлагаемым заданием, если макет будет за�
менен на изображения (фотографии объектов).
В этом случае экспериментатор указывал ребенку на
фотографию объекта, за которым прятался малыш�
Снупи. Оказалось, что в 2,5 года дети успешно
справлялись с заданием по поиску объекта. Как от�
мечает Дж. ДеЛоуш, данное обстоятельство объяс�
няется тем, что хотя «степень физического сходства
между двухмерным изображением и трехмерным
пространством меньше, чем между макетом и комна�
той… картинка не нуждается в двойной репрезента�
ции, поэтому детям легче понять ее символическое
значение, чем символическое значение трехмерного
объекта — макета» [6, с. 125].

Подтверждаются эти предположения также в ря�
де исследований, проведенных Т. Каллаган. В них
детям двух, трех и четырех лет предлагалось ознако�
миться с рядом мячиков одинакового цвета, но раз�
личной фактуры, и зарисовать их. Далее взрослый
играл с каждым дошкольником в следующую игру:
он демонстрировал попарно объекты из ранее уви�
денных и зарисованных ребенком, и просил указать
с помощью изображения тот, который бы ребенок
хотел увидеть падающим по длинной трубе. Данное
занятие оказалось одновременно интересным и
сложным, поскольку все представленные объекты
обозначались одним словом («мячик» или «шарик»)
и дети могли использовать лишь собственные рисун�
ки. Оказалось, что если дети трех и четырех лет адек�
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ватно использовали собственные изображения и
корректировали их в последующем, учитывая игро�
вую задачу, то дети до двух с половиной лет практи�
чески не могли соотнести изображение и объект (вы�
делить в изображении ключевые отличия между
объектами), поскольку довольно часто воспринима�
ли рисунок в качестве объекта, то есть «не обладали
пониманием того, что рисунок является одновремен�
но и символом» [3, с. 1322].

Чтобы показать, что ребенок действительно ин�
терпретирует макет как модель реальной комнаты,
Дж. ДеЛоуш были проведены следующие экспери�
менты. В одном из них макет помещался за стекло, в
результате чего дети не имели возможности обраще�
ния с ним как с объектом и, таким образом, были вы�
нуждены воспринимать его как модель. В результате
54 % детей в возрасте 2,5 лет успешно справились с
заданием по поиску объекта, в сравнении с 28 % де�
тей из контрольной группы. Наоборот, когда игра де�
тей с макетом поощрялась, то даже трехлетние дети
испытывали трудности выполнения задания (44 %
дошкольников экспериментальной группы против
75 % в контрольной группе). Не менее ярким приме�
ром, что макет в действительности выступал в каче�
стве репрезентации комнаты, может служить экспе�
римент Дж. ДеЛоуш, в котором детям сообщалось,
что специальная машина уменьшила реальную ком�
нату и превратила ее в макет [8]. В этом случае уже в
возрасте 2,5 лет большая часть детей справлялись с
заданием по поиску малыша�Снупи.

Дж. ДеЛоуш признает некоторую общность раз�
вития игры и решения предлагаемых ею заданий на
умственное моделирование: до 2,5—3 лет дети не мо�
гут использовать предметы�заместители во многом в
силу того, что привыкли взаимодействовать с ними
«натурально». Так, чтобы справиться с предлагае�
мым заданием, ребенку необходимо посмотреть на
макет не как на интересную игрушку, а как на мо�
дель. Кроме того, «в игре ребенок сам определяет
символическое значение… в ситуации с моделью ре�
бенок должен его раскрыть» [5, с. 750].

Развитие метарепрезентации позволяет детям
различать реальный и воображаемый планы. В ис�
следовании Ж. Вули и Г. Велмана [22] детям расска�
зывали два типа историй. В историях первого типа
персонаж знал о местоположении объекта: «Это Мэ�
тью. У него есть новый друг в школе. Сегодня они иг�
рают у него дома. Они сидят на кухне и мама его дру�
га готовит что�то в духовке. Мэтью знает, что она го�
товит: — О, да, я знаю, что в духовке вкусные пече�
нья… Они большие и они внутри духовки?». В исто�
риях второго типа персонаж лишь представлял ка�
кой�то объект: «Это Дженни. Она только что пере�
ехала в новый дом. Ее подруга пришла к ней и оста�
вила свою сумку в комнате. Дженни не знает, что в
сумке: — Ой, сумка. Интересно, что там внутри. Я не
знаю, что там, но я могу что�нибудь придумать. Я мо�
гу закрыть глаза и представить, что там цветы…?»
[там же, с. 5]. После прочтения каждой из историй
детям задавались вопросы: о чем думает персонаж;

думает ли персонаж, что воображаемый им объект
(печенье, цветы и т. п.) на самом деле находится в
этом месте (в духовке, в сумке и т. п.); если персонаж
откроет сумку (плиту и т. п.), то найдет ли он там на
самом деле этот объект. Результаты показали, что
трехлетки давали в среднем в два раза больше оши�
бочных ответов, чем дети четырех лет.

Во второй серии эксперимента детей просили во�
образить различные объекты в пустой коробке, а по�
том спрашивали, есть ли они теперь в ней на самом
деле. Более половины из 19 трехлеток ответили ут�
вердительно, в то время как лишь 2 из 10 детей четы�
рех лет ответили также. Результаты проведенных ис�
следований показывают, что при переходе от трех к
четырем годам дети устанавливают более адекват�
ные отношения между реальностью и воображением.

Х. Виммер и Дж. Пернер [18] демонстрировали
детям 3—4 лет традиционную коробку из�под шоко�
лада. После этого дошкольников спрашивали, что, по
их мнению, находится в коробке. Все дети утвержда�
ли, что там должен быть шоколад. На глазах у ребен�
ка экспериментатор открывал коробку, в которой
оказывалась игрушечная машинка. Далее детей про�
сили вспомнить, что, по их мнению, должно было
быть в коробке. Большинство детей четвертого года
жизни утверждали, что их ответ был «машинка», в то
время как более 90 % детей пятого года жизни гово�
рили «шоколад». По словам Дж. Пернера, «большин�
ство трехлеток не просто не смогли вспомнить свой
неправильный ответ… На самом деле, они неверно
его вспомнили… Этого и следовало ожидать в случае,
если дети не могут отличить видение (интерпрета�
цию) и референт их ошибочного высказывания…
Они не могут реконструировать его как “шоколад”,
поскольку для этого необходима способность мета�
репрезентации, чтобы отделить то, что они описыва�
ли, (референт) от того, в качестве чего они это опи�
сывали (чувство)» [18, с. 90].

Во второй части эксперимента детей просили по�
шутить и в ответ на вопрос, что находится в коробке,
сказать «шоколад» (хотя дети были осведомлены,
что в ней находится игрушечная машинка). В этом
случае все дети помнили свой «неправильный» от�
вет. Такой результат объясняется тем, что дети опи�
сывали две разные ситуации — реальную и вымыш�
ленную; они использовали утверждение в различных
ситуациях. В то же время понимание, что одно и то
же утверждение может быть справедливым (в логике
референта) и ложным (в отношении чувства), при�
ходит позднее.

Точно такие же трудности испытывают дети до че�
тырех лет, когда им необходимо прибегнуть к обману.
В исследовании Ж. Пескин детям предлагали выбрать
из четырех наклеек ту, которая нравится им больше
всего. Затем сообщалось, что им предстоит встреча с
двумя персонажами, каждый из которых заберет себе
по одной наклейке: кукла в темном платье никогда не
возьмет наклейку, которая нравится ребенку, а кукла
в светлом платье, наоборот, захочет ее больше всего.
Каждая кукла спрашивала ребенка, какую наклейку
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он хочет взять сам. Большинство детей 3—4 лет в обо�
их случаях наивно указывали на наклейку, которую
выбирали сами, и расстраивались, когда кукла забира�
ла их себе; дети шестого года жизни практически не
допускали таких ошибок. Интересно, что даже несмо�
тря на пятикратное повторение этой эксперименталь�
ной процедуры, дети четвертого года жизни продол�
жали указывать на полюбившуюся им наклейку и ис�
пытывали разочарование. Дети пятого года жизни
продемонстрировали понимание ситуации и научи�
лись манипулировать знанием кукол.

Приведем в качестве примера эксперимент
С. Карлсон и коллег [4], в котором детям 3—4 лет
предлагалась игра, сходная с той, что проводилась в
работе Ж. Пескин. Перед ребенком ставились два не�
больших лоточка с конфетами; в одном было две
конфеты, а в другом — пять. Ребенку задавался во�
прос, какой лоток ему нравится больше (все дети
указывали на большее количество конфет). После
этого экспериментатор представлял персонажа —
«капризную обезьяну», которая думает только о себе
(«и поэтому ее называют капризной»). Ребенку со�
общалось, что обезьяна заберет конфеты из лотка, на
который укажет дошкольник, и тогда ему достанутся
конфеты из другого лотка. Дети четырех лет, в отли�
чие от трехлеток, справлялись с этим заданием. Ав�
торы исследования предположили, что низкие ре�
зультаты детей трех лет обусловлены их сильной на�
правленностью на вознаграждение. Чтобы создать
символическую дистанцию с привлекательными для
детей конфетами, трехлеткам вводились обозначе�
ния, которые помещались на верх лотка (таким обра�
зом, сами конфеты были не видны ребенку). Лоток, в
котором находились две конфеты, обозначался мыш�
кой, а лоток, в котором было пять конфет, — слоном.
Оказалось, что в этом случае трехлетки справлялись
с заданием не хуже детей пятого года жизни. Авто�
рам удалось показать, что использование знаковых
средств является продуктивным и на стадии перехо�
да к метарепрезентации.

Обсуждение и выводы

Приведенный выше обзор исследований в кон�
тексте теории сознания показывает, что авторы пы�
таются понять развитие репрезентации в логике ко�
дирования. Такой подход сводит все многообразие
отражения реальности детьми дошкольного возраста
к знаковому отражению, что существенно обедняет
понимание развития детского сознания.

В отечественной психологии Л. С. Выготский по�
казал, что важное место в становлении психических
функций ребенка отводится знаковому опосредство�
ванию. Однако он отмечал, что необходимо учиты�
вать единство когнитивной и аффективной сферы
ребенка. Наиболее характерно это проявляется в иг�
ровой деятельности. Полученные в рамках теории
сознания экспериментальные данные показывают,
что в игре ребенок выходит на уровень метарепре�

зентации раньше, чем в другой деятельности. Так, в
воображаемой ситуации дети 4—6 лет способны ре�
шать силлогизмы, в то время как в реальной ситуа�
ции это невозможно. Например, если спросить ре�
бенка, что будет, если мама поиграет в футбол, боль�
шинство детей ответит, что мама не играет в футбол.
В то же время если спросить, что будет, если игру�
шечный дракон поиграет в футбол, большинство де�
тей правильно ответят, что он устанет, испачкается
и т. д. [13]. Не находя иного объяснения достижений
ребенка в логике развития репрезентации в игровой
деятельности, А. Лиллард пишет, что «… игра — это
зона ближайшего развития ребенка, в которой взрос�
лый не является необходимым партнером»
[15, с. 348], поскольку в ней ребенок самостоятельно
открывает для себя возможность двойной репрезен�
тации (когда, например, один и тот же предмет явля�
ется и собой, и представляющим что�то другое).

Не случайно А. Лесли, говоря об игре, поднимает
вопрос, можно ли сводить деятельность игрового за�
мещения к двойному кодированию. С его точки зре�
ния, если предположить, что в ходе замещения ребе�
нок устанавливает соответствие между определен�
ным классом объектов (например, чашкой) и другим
объектом (например, ракушкой), то постепенно сам
класс объектов изменит свое значение, и «чашка» бу�
дет относиться как к чашкам, так и к ракушке. «Чем
больше ребенок играет, тем большее количество
символических единиц изменит свое значение и тем
более хаотическим и бесполезным станет символи�
ческий код. Вместо развития кода большей точности
и определенности подобная игра приводит к его
аморфности. Парадоксально, но чем больше ребенок
будет играть, тем меньше будет его способность иг�
рать! В конце концов, если чашка становится ракуш�
кой, то ребенок не сможет притвориться вновь, что
ракушка это чашка — теперь для ребенка ракушка
является чашкой на самом деле» [14, с. 415]. А. Лес�
ли находит следующий выход из описанной ситуа�
ции: по его мнению, игровое замещение отмечается в
сознании ребенка особым образом. Несмотря на это
замечание, А. Лесли рассматривает игру как знако�
вую деятельность.

На наш взгляд, существенная особенность игро�
вой деятельности связана с ситуацией неопределен�
ности, переживаемой ребенком. Именно она вызыва�
ет ярко выраженную эмоциональность, которая со�
провождает игровые действия ребенка. Одновремен�
ная неопределенность для ребенка окружающего ми�
ра и направленность игры на познавание реальности
рождают особую форму репрезентации — символи�
ческое отражение. Знак, в отличие от символа, при�
меняется в определенных ситуациях (ситуациях,
структура которых понятна субъекту, то есть описы�
вается с помощью системы значений) и характеризу�
ется наличием значения. Поэтому внешние особен�
ности знака не являются существенно важными для
субъекта (знак оказывается «прозрачным» и отсыла�
ет непосредственно к значению, которое лежит за
ним). Символический образ, наоборот, возникая в
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неопределенной ситуации, выступает для субъекта
выраженными внешними особенностями, своим об�
разным содержанием, и при обращении сознания к
символу внешнее содержание символа выходит на
первый план.

Содержание символа концентрируется в его об�
разной, внешней оболочке, в которую переносится
из реальной ситуации познавательная деятельность
субъекта. Это возможно благодаря тому, что образ�
ное содержание символа допускает интерпретацию в
значениях. В отличие от знака, символ не имеет пря�
мого, однозначно понимаемого отношения к симво�
лизируемой реальности, поэтому единственным спо�
собом его использования является ориентировка в
содержании самого символа. Смысл символа, хотя и
не дается вне его формы, не предполагает соответст�
вия в значениях между собственной оболочкой и
символизируемой ситуацией. Между ними имеется
расхождение, которое рождает неопределенность,
многозначность самого символа, отмечаемую целым

рядом авторов (Н. В. Кулагина, В. В. Мантатов,
К. Г. Юнг и др.). Однако это не значит, что символ не
имеет никакого отношения к символизируемой си�
туации — если знак передает значение, то символ
всегда больше значений, поскольку способен при�
нять на себя практически любые значения. Напри�
мер, в наших исследованиях было показано [1; 21],
что анализируя оболочку символа, субъект раскры�
вает его смысл, заключающийся в структуре отноше�
ний между элементами символа. Такая структура,
будучи найдена, далее может быть уже перекодиро�
вана субъектом в структуру отношений между значе�
ниями исходной ситуации, что приводит к ее разре�
шению.

В заключение отметим, что приведенные иссле�
дования представляют несомненный интерес для по�
нимания развития сознания в детском возрасте. Од�
нако, по нашему мнению, в рамках теории сознания
развитие представлено односторонне, что, в частнос�
ти, выражается в неразличении символа и знака.
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Theory of Mind and Symbolization in Preschool Children
A. N. Veraksa

PhD in Psychology, associate professor at the Faculty of Psychology, Lomonosov Moscow State University

The article analyses the problem of representation in preschool children as it is reflected in researches car�
ried out within the framework of the theory of mind. It describes the main stages of representation develop�
ment: primary, secondary and metarepresentation, especially focusing on the latter and on such manifestations
of representation as the use of models and play activity (J. DeLoache, A. Gopnik, A. Leslie, A. Lillard,
A. Meltzoff, J. Perner, P. Harris and others). In describing play activity, the author places special emphasis on
how object substitution is understood within the theory of mind. Basing on the scheme presented in J. Perner's
works, the author points out that there is no distinguishing between the sign�means and symbolic means in the
analysis of child development and stresses the importance of exploring child's actions in situation of uncer�
tainty that lead to the emergence of symbolic mediation, in particular, in play activity. Taking into account the
researches carried out within the theory of mind, the author argues for the consideration of symbolic media�
tion.

Keywords: theory of mind, symbolization, sign�means, symbolic means, preschool child.
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Зона ближайшего развития (ЗБР) — одно из наибо�
лее эвристичных понятий культурно�историчес�

кой психологии. Оно стало ключом к открытию но�
вого подхода к пониманию детского развития, а зна�
чит, ознаменовало начало новой эры, стало новой на�
учной парадигмой педагогической психологии. Цен�
ность и привлекательность этой идеи в том, что, рас�
сматривая развитие как непрерывный процесс, а не
конечный результат, она позволяет обучению выйти
на новые горизонты: важно не то, что ребенок умеет,
а то, чему он может научиться с помощью взрослого.
Таким образом, целью обучения является не «дотя�
гивание» учащихся до определенного уровня, а само
их движение, сам способ приобретения новых зна�
ний и умений.

Зона ближайшего развития, по Выготскому, оп�
ределяет не созревшие еще, но находящиеся в про�
цессе созревания психические функции: «То, что ре�
бенок сегодня делает с помощью взрослых, завтра он
сумеет сделать самостоятельно». Понятие зоны бли�
жайшего развития является прямым следствием за�
кона высших психических функций, лежащего в ос�
нове всей культурно�исторической теории: «Всякая
высшая психическая функция в развитии ребенка
появляется на сцене дважды — сперва как деятель�
ность коллективная, социальная, второй раз — как
деятельность индивидуальная, как внутренний спо�
соб мышления ребенка» [3, с. 387]. Переход от кол�
лективной формы деятельности к индивидуальной
осуществляется благодаря процессу интериориза�
ции, пронизывающему и обеспечивающему весь ход
детского развития.

В противоположность классической психологии,
которая определяла развитие как процесс социализа�
ции, адаптации (от индивидуального к социальному),
культурно�историческая теория рассматривает разви�
тие как процесс индивидуализации (от социального к
индивидуальному), «как единый процесс саморазви�
тия» [5, с. 9]. Л. С. Выготский, как и Ж. Пиаже, рас�
сматривал ребенка как активного создателя своего
собственного знания, однако, в отличие от Пиаже, те�
ория которого известна как когнитивный, или инди�
видуальный конструктивизм, Выготский делал ак�
цент на роли социальных взаимодействий в обучении
и развитии. Такой подход часто обозначается как со�
циальный конструктивизм [32; 33].

К сожалению, Л. С. Выготский не успел завер�
шить разработку концепции зоны ближайшего раз�
вития, однако, чувствуя грандиозный потенциал это�
го понятия, отмечал, что оно применимо не только к
интеллектуальной сфере ребенка, но и к другим сто�
ронам детской личности, потому что «развитие вну�
тренних индивидуальных свойств личности ребенка
имеет ближайшим источником сотрудничество (по�
нимая это слово в самом широком смысле) с други�
ми людьми» [5, с. 34].

Основные направления исследования ЗБР
в отечественной психологии

Хотя любая классификация является условной, в
отечественной психологии можно выделить следую�
щие направления.

Исследования зоны ближайшего развития ребенка
в отечественной и зарубежной психологии

С. Е. Башмакова
аспирант Городского ресурсного центра одаренности Московского городского

психолого�педагогического университета

Статья представляет собой аналитический обзор исследований зоны ближайшего развития (ЗБР).
Выделены основные направления отечественных и зарубежных исследований, проведен анализ концеп�
ции скаффолдинга — американского воплощения идеи ЗБР. Показано, что несмотря на тесную связь
ЗБР и скаффолдинга, эти понятия нельзя считать идентичными: скаффолдинг — зона инициативы
взрослого, его обучающего воздействия, подстроенного под индивидуальные возможности ребенка,
ЗБР — пространство сотрудничества ребенка и взрослого, созданное инициативой ребенка с помощью
взрослого. В статье делается вывод, что при всей широте и глубине имеющихся исследований проблема
взаимосвязи индивидуальных стратегий деятельности ребенка в ЗБР с развитием его интеллектуаль�
ных способностей остается малоизученной. Именно эта проблема является наиболее важным аспектом
дальнейшего изучения ЗБР не только с точки зрения видов помощи, оказываемой взрослым ребенку, но
с точки зрения типов стратегий освоения ЗБР ребенком.

Ключевые слова: зона ближайшего развития, интеллектуальное развитие, обучение, взаимодейст�
вие, стратегии освоения зоны ближайшего развития.
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ЗБР как диагностический метод
Понятие ЗБР первоначально было разработано

Л. С. Выготским как метод диагностики, поэтому на�
иболее изучено именно в этом аспекте. Основным
показателем развития здесь является обучаемость,
т. е. переход от совместного выполнения действия к
самостоятельному [6; 13]. 

Д. Б. Эльконин использовал идею ЗБР как осно�
ву периодизации психического развития детей [20].
Социальная ситуация развития создает зону бли�
жайшего развития, вызывающую к жизни новообра�
зования следующего возрастного этапа. 

Н. Л. Белопольская [1] выделяет в ЗБР когнитив�
ный и эмоциональный компоненты, отмечая важ�
ность положительной мотивации и эмоционального
подкрепления. Такой подход реализует идею единст�
ва аффекта и интеллекта, положенную Л. С. Выгот�
ским в основу детского развития. Эта связь дина�
мична, аффект и интеллект влияют друг на друга на
всех ступенях психического развития, всякой ступе�
ни в развитии мышления соответствует своя ступень
в развитии аффекта. Иначе говоря, развитие аффек�
тивно�потребностной сферы является основой раз�
вития интеллекта, а развитие интеллекта порождает
изменения в аффективно�потребностной сфере [4].

ЗБР как основной принцип построения
систем обучения

Впервые ЗБР была применена в системе поэтап�
ного формирования умственных действий и понятий
П. Я. Гальперина [7], созданной для работы с неуспе�
вающими учениками. Критерием успешности обуче�
ния в ЗБР здесь является переход от развернутого
выполнения действия к сокращенному.

М. Г. Ярошевский отмечал, что «обучение — это
не просто источник информации, но “рычаг”, кото�
рый поднимает мышление учащегося на более высо�
кий уровень» [21, с. 283]. Такие «рычаги» были раз�
работаны создателями систем развивающего обуче�
ния. В частности, в системе Д. Б. Эльконина и
В. В. Давыдова основной функцией обучения явля�
ется создание «необходимых зон ближайшего разви�
тия, которые бы превращались со временем в требу�
емые новообразования» [9]. Авторы отмечают важ�
ность становления субъекта учебной деятельности в
процессе освоения зоны ближайшего развития.
«Развитие возможно лишь в том случае, если проис�
ходит учение и научение... учение и только оно со�
ставляет тот процесс, внутри которого, как в некой
форме, осуществляется развитие. И лишь пока чело�
век чему�нибудь учится, он развивается. Вне учения
нет развития, учение (а следовательно, и обучение)
есть форма развития» [8, с. 616]. «Развитие субъекта
происходит в самом процессе его становления, когда
школьник постепенно превращается в учащегося,
т. е. в ребенка, изменяющего и совершенствующего
самого себя» [9]. Основой субъектности в данной
концепции является рефлексия. 

Л. В. Занков [10], создавая свою систему разви�
вающего обучения, осознавал внутреннюю связь

зоны ближайшего развития с психическим разви�
тием детей. Именно поэтому одним из основных
принципов его дидактической системы стало обу�
чение на высоком уровне трудности. Такой подход
дает возможность наиболее точно определить зону
ближайшего развития каждого ученика, при этом
увидеть не самую доступную ее часть, но предель�
ную границу, за которой начинается область акту�
ально недоступного. Кроме того, через ощущение
преодоления трудности включаются мотивацион�
но�потребностная и эмоционально�волевая сферы
учеников. Таким образом, в данной системе поми�
мо идеи зоны ближайшего развития реализуется
принцип единства аффекта и интеллекта, который,
согласно Л. С. Выготскому, лежит в основе разви�
тия ребенка.

Взаимодействие позиций взрослого и ребенка
в пространстве ЗБР

Е. Е. Кравцова указывает, что ЗБР можно расши�
рять и углублять посредством изменения позиций
взрослого в общении с ребенком [16]. Ж. П. Шопина
экспериментально доказала, что трансформация
ЗБР в зону актуального развития связана со сменой
ребенком позиции в общении со взрослым: от пози�
ции превосходства взрослого через позицию «на рав�
ных» к позиции превосходства [19].

Л. Ф. Обухова и И. А. Корепанова отмечают, что,
несмотря на то, что в классической концепции
Л. С. Выготского ЗБР определяется дозированной
помощью взрослого в виде подсказок, наводящих во�
просов и т. п., помощь не сводится только к этому. Она
включает в себя реализованную в различных позици�
ях взрослого (взрослый�активный, взрослый�нейт�
ральный, взрослый�«неумеха» и др.) актуализацию
активности самого ребенка по освоению им нового
предметного действия, проявляющейся в ориентации
на схему действия, реальных и викарных пробах, раз�
личных типах речевых высказываний, скоростных и
временных особенностях действия. Помощь взросло�
го в пространстве ЗБР ребенка задает смысл и обеспе�
чивает эмоциональную поддержку действий ребенка,
обеспечивает операционально�технический компо�
нент осуществления действия [14; 17].

Данный подход существенно расширяет пред�
ставление о процессе взаимодействия ребенка и
взрослого в ЗБР. Становится очевидной важность
позиций участников взаимодействия. Однако в
представленных исследованиях анализируется вли�
яние позиции взрослого на позицию ребенка, что, не�
сомненно, верно, но при этом верно и обратное: пози�
ция ребенка во многом определяет позицию взросло�
го. Этот аспект взаимодействия раскрывает направ�
ление исследований В. К. Зарецкого, который опи�
сывает ЗБР как сферу, образованную совокупнос�
тью векторов, проходящих через «точку» трудности
и очерчивающих разнообразные возможности на�
правления развития ребенка (когнитивное, личност�
ное и др.) В связи с этим В. К. Зарецкий предлагает
рассматривать ЗБР в более широком контексте: чем
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взрослый может помочь ребенку, используя ситуа�
цию, когда ребенок не может справиться самостоя�
тельно с некой трудностью, но может сделать это во
взаимодействии со взрослым? Какие еще процессы
развития содержатся в ЗБР [11]?

Развивая мысль Выготского, автор разделяет дея�
тельность в ЗБР на две составляющие: первая — ос�
воение предметного материала, вторая — преодоле�
ние трудности как таковой. Таким образом, ребенок
является одновременно субъектом освоения учебно�
го материала и субъектом преодоления собственных
трудностей. Соответственно, существуют две ЗБР:
зона освоения учебного материала и зона самостоя�
тельного преодоления трудностей. 

Такое разделение, на наш взгляд, является не
вполне правомерным: ведь если ребенок не преодо�
левает трудности в процессе освоения учебного ма�
териала, значит, он не находится в зоне ближайшего
развития. Поэтому нельзя считать, что это две зоны,
это два взаимосвязанных, взаимозависимых и взаи�
мовлияющих процесса, происходящих одновремен�
но в пространстве ЗБР.

Анализируя возможные виды помощи взрослого,
В. К. Зарецкий отмечает, что подсказки, наводящие
вопросы и демонстрация образца не обеспечивают
развития, так как не дают возможности качественно�
го преобразования, ребенок сам не совершает путь,
его приводят к точке назначения. Иначе говоря, это
способ приобретения знаний, умений и навыков, но
не способ развития мышления. Кроме того, такая
стратегия обучения подавляет и личностное разви�
тие ребенка — он не приобретает «опыта самостоя�
тельного преодоления трудностей» [там же, c. 102].
Автор отмечает, что такое обучение представляет со�
бой воздействие, но не сотрудничество, которое яв�
ляется ключевым в концепции ЗБР. Именно сотруд�
ничество является основной отличительной харак�
теристикой зоны ближайшего развития: только обу�
чение, основанное на сотрудничестве, способно вес�
ти за собой развитие [2; 9; 11; 12; 18]. 

В связи с этим Г. А. Цукерман [18] говорит о не�
обходимости описывать ЗБР не на языке содержа�
ния задач, а на языке видов помощи (типов взаимо�
действия), которые помогают ребенку решить зада�
чу, и выделяет два возможных типа взаимодействия:

1) взаимодействие, в котором помощь взрослого
выполняет функцию «строительных лесов» (то, что
в зарубежной психологии называется «scaffolding»).
Такой тип взаимодействия обеспечивает усвоение,
но не порождение знания. Поэтому такое взаимодей�
ствие характерно для зоны актуального обучения, но
не развития;

2) взаимодействие, инициированное ребенком,
где он выступает как субъект освоения действия,
осуществляемого лишь с помощью взрослого. Это и
есть выход в зону ближайшего развития. 

Таким образом, по Г. А. Цукерман, ЗБР — «особая
форма взаимодействия, в котором действие взросло�
го направлено на порождение и поддержку инициа�
тивного действия ребенка» [18, c. 61].

Основными характеристиками ЗБР автор назы�
вает характер детской инициативы, тип детских ожи�
даний по отношению к учителю, установки, реализу�
емые ребенком в учебной ситуации. Иначе говоря,
развитие заключается не в усвоении знания, а в спо�
собе его порождения и использования — это выход
на новый уровень взаимодействия в связи с измене�
нием характера детской инициативы. 

Основные направления исследований ЗБР
в зарубежной психологии

Изучение влияния социального и индивидуального
на развитие ребенка

J. Valsiner [38] предложил разделять ЗБР на две
части: зону свободного движения (Zone of Free
Movement) и зону поощряемых действий (Zone of
Promoted Action). Valsiner обосновывал такое деле�
ние тем, что развитие происходит как в результате
индивидуальной активности человека, так и благо�
даря социальному сопровождению. Зона свободного
движения задается социумом, она основана на систе�
ме культурных знаков общества и сформирована
взаимодействием с ними.

Зона свободного движения — это самостоятельные
действия ребенка. Она характеризуется получением
новой информации и ее переработкой, вхождением
ребенка в различные ситуации, способствующие его
продвижению через препятствия и ограничения, воз�
никающие во взаимодействии со средой. Социум на�
правляет развитие ребенка, ставя его перед необходи�
мостью решать определенные задачи. Valsiner ут�
верждает, что по мере развития ребенка, ZFM усваи�
вается, обеспечивая структуру для индивидуального
мышления и чувствования с помощью знакового опо�
средствования. Зона поощряемых действий — это дей�
ствия, одобряемые взрослым, но не обязательные к
выполнению. Взрослый «подталкивает» ребенка к то�
му, чего не хватает в зоне свободного движения. Сис�
тема взаимодействия этих двух зон и составляет ЗБР.

B. Rogoff [36] изучал становление действия при
поддержке взрослого в неформальных ситуациях
(мать�младенец, мастер�подмастерья). Автор делает
акцент не на содержании обучения, а на способе при�
обретения новых знания и умений. Основным услови�
ем успешности обучения в ЗБР автор называет струк�
турирование задачи взрослым, так как оно позволяет
ученику действовать на высшем уровне его возможно�
стей. Также Rogoff отмечает, что обучение должно ос�
новываться на актуальном уровне развития.

N. Mercer [34] вводит понятие «зона интерпсихи�
ческого развития» (intermental development zone),
отражающее коммуникативный процесс, происходя�
щий в ходе совместной деятельности между обучаю�
щим и обучаемым. Таким образом, смысловым цент�
ром ЗБР становится общение, а не сам учебный ма�
териал.

M. Cole & A. Nicolopoulou отмечают, что в ЗБР
происходит не только передача знаний, но и их по�
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рождение [28]. Авторы смещают акцент с результата
на процесс.

R. Fabes & C. L. Martin указывают, что именно в
этой зоне человек обладает наибольшим потенциалом
для обучения новому [29]. Исследователи обращают
внимание на индивидуальные свойства учеников,
включая понятия потенциала и готовности к обуче�
нию, которые дают основания полагать, что можно
сильно ускорить и облегчить обучение ребенка, если
правильно определить ЗБР: «ЗБР учащегося — это
уровень, трудный ровно настолько, чтобы не вызвать
фрустрацию или потерю мотивации» [39, с. 42].

Изучение значения мотивационного
и аффективного компонентов для ЗБР

L. S. Goldstein отмечает, что успехи детей при вы�
полнении задания зависят не только от их знаний и
способностей, но во многом определяются мотива�
цией и эмоциональными ожиданиями [30].

D. Abbot отмечает важность аффективного компо�
нента для ЗБР, поскольку ЗБР предполагает ситуа�
цию совместного действия; развитие самоидентично�
сти; доброжелательные взаимоотношения; «помогаю�
щие» действия; активность каждого участника [22].

В данном направлении соединяются две важней�
шие идеи культурно�исторической теории — поня�
тие зоны ближайшего развития и принцип динами�
ческого единства аффекта и интеллекта.

Скаффолдинг
Практическое использование понятия ЗБР в за�

рубежной психологии осуществляется с помощью
скаффолдинга (scaffolding), основатели которого
D. Wood, J. Bruner & G. Ross определяют его как про�
цесс, позволяющий ребенку найти решение пробле�
мы или выполнить задание, с которым он не может
справиться самостоятельно. Как правило, скаффол�
динг описывается посредством указания на виды по�
мощи, которые в большей или меньшей степени по�
могают ребенку решить задачу [40]. 

G. Jacobs определяет скаффолдинг как способ,
посредством которого учителя или сверстники снаб�
жают учеников средствами, необходимыми им для
обучения [31].

В рамках концепции скаффолдинга исследователи
выделяют такие типы помощи, как «показ» действия,
устное указание ошибки, прямая устная инструкция.
Взрослый инициирует деятельность ребенка и одновре�
менно подхватывает и оформляет целесообразные про�
явления инициативы ребенка. Задача взрослого — дать
ребенку действовать максимально самостоятельно.

Ряд исследователей изучают природу и качество
помощи, которая оказывается более продуктивной
для развития [23; 26; 27; 37]. E. Bodrova & D. Leong
отмечают, что качество взаимодействия ребенка и
взрослого является определяющим в процессе скаф�
фолдинга [23]. D. Tzuriel указывает, что изменение
степени и качества помощи взрослого в процессе
скаффолдинга обеспечивает успешность выполне�
ния задания ребенком [37]. Многие исследователи

отмечают важность чувствительности взрослого к
актуальным потребностям и возможностям ребенка
в процессе обучения [24; 26; 27; 29].

Некоторые исследователи считают скаффолдинг
ограничением ЗБР. Интересна позиция J. Stone, ко�
торый объясняет узость термина «скаффолдинг»
прежде всего его метафоричностью, отмечая также
метафоричность самого понятия ЗБР [39].

И. А. Корепанова, М. А. Сафронова, анализируя
соотношение понятий обучаемость, зона ближайше�
го развития и скаффолдинг, предлагают считать обу�
чаемость возможностью осуществления и продвиже�
ния в пространстве ЗБР ребенка, которая проявляет�
ся при правильно выстроенном скаффолдинге [15].
Используя метафоричность данных понятий, авторы
представляют процесс развития ребенка как процесс
строительства здания, где «обучаемость — одна из
возможностей самого здания к новым изменениям,
скаффолдинг — леса, по которым строители (взрос�
лые) будут строить здание, размер этих лесов — рас�
стояние, отделяющее настоящее здание от возмож�
ного результата» [там же, с. 81]; оно и является зоной
ближайшего развития.

J. Lave & E. Wenger считают упрощенным в кон�
цепции скаффолдинга представление о детско�
взрослом взаимодействии — ребенок здесь выступа�
ет как пассивный получатель прямых инструкций
учителя, что в корне противоречит понятию ЗБР, ос�
новной характеристикой которой является сотруд�
ничество [38]. 

Таким образом, несмотря на то что скаффолдинг,
как и ЗБР, описывается через виды помощи, оказы�
ваемой ребенку, их нельзя считать идентичными по�
нятиями: скаффолдинг — зона инициативы взросло�
го, его обучающего воздействия, подстроенного под
индивидуальные возможности ребенка, ЗБР — про�
странство сотрудничества ребенка и взрослого, со�
зданное инициативой ребенка с помощью взрослого. 

Заключение

Несмотря на огромную популярность, ЗБР оста�
ется наиболее изученным и все�таки недостаточно
понимаемым понятием культурно�исторической
психологии [24]. Кажется, нет такой области психо�
логии, в которой оно бы не изучалось и не применя�
лось. Идея ЗБР используется как диагностический
метод, как метод работы с неуспевающими ученика�
ми, в проектировании учебно�воспитательного про�
цесса в различных системах развивающего обучения
и др. Однако вопрос о влиянии способов освоения
ЗБР ребенком на ход его интеллектуального разви�
тия по�прежнему остается открытым. 

Многие исследователи отмечают важность актив�
ной позиции ребенка для эффективности обучения,
однако важна не только сама по себе активность, а
стратегия, выбираемая ребенком для освоения ЗБР.
Выбор стратегии напрямую связан с потребностной
сферой ребенка, поэтому для понимания ЗБР необ�
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ходимо учитывать его потребности. Именно они яв�
ляются ключевым фактором развития способностей,
именно ими во многом определяются особенности
деятельности ребенка в зоне ближайшего развития.
Этот аспект на данный момент недостаточно изучен.

Нет сомнений, что изучение индивидуальных раз�
личий детей в выборе стратегий освоения ЗБР, осно�
ванных на различиях в развитии потребностной сфе�
ры ребенка, является необходимым для понимания
механизмов развития ребенка в процессе обучения.
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Exploring the Zone of Proximal Development in Russia
and Abroad

S. Ye. Bashmakova
postgraduate student at the Resource Centre for Giftedness, Moscow State University of Psychology and Education

The article gives an analytical review of researches on the zone of proximal development (ZPD). It
describes the main research trends in Russia and other countries as well as analyzes the concept of «scaffold�
ing» — the American interpretation of the ZPD idea � showing that although the two concepts are closely relat�
ed, they cannot be considered identical. The article concludes that, despite a wide range of conducted research�
es, the correlation between a child's individual activity strategies in ZPD and his/her intellectual development
is still poorly explored. It is this problem that's in the focus of the author's attention.

Keywords: zone of proximal development, intellectual development, learning, interaction, ZPD acquisition
strategies.
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Феномен социального сиротства в современном
российском обществе в последнее время нахо�

дится в фокусе внимания исследователей и практи�
ков самых разных специальностей. Распространен�
ность этого явления настолько велика, что актуаль�
ным становится вопрос о факторах и условиях его
воспроизводства в нескольких поколениях одной се�
мьи. Для его прояснения стоит обратить внимание
не только на особенности развития личности и пси�
хики конкретного ребенка в условиях институализа�
ции (длительного проживания в детском доме или
интернате в отрыве от семьи), но и на изменение его
связей с членами семьи, значимым окружением, в ча�
стности, с братьями и сестрами.

Около половины всех социальных сирот, находя�
щихся на попечении государства, составляют сиб�
линги, часто из многодетных семей. В детских домах
и интернатах оказываются целые сиблинговые под�
системы, функции и особенности которых часто не
учитываются и не находят поддержки в структуре
подобных заведений. Например, дети распределяют�
ся по разным группам или даже учреждениям, не
имеют возможности общаться друг с другом без по�
сторонних и т. п. Утрата связей с братьями и сестра�
ми при передаче ребенка в государственное учрежде�
ние может вести к вторичной травматизации после
изъятия его из семьи. Напротив, сохранение брат�
ско�сестринских отношений, видимо, является фак�
тором, снижающим риск неудач в семейной жизни
уже выросших детей�сирот и воспроизведения соци�
ального сиротства. Выявлению особенностей сиб�
линговых связей в условиях детского дома и посвя�
щена представленная статья.

Важнейшим условием развития ребенка является
наличие длительных эмоциональных связей с мате�
рью (или опекуном, замещающим мать) и другими

людьми, формирующими его ближайшее окружение.
Также и для социальных сирот значимость и эмоци�
ональная насыщенность отношений с их лишенны�
ми родительских прав матерями и отцами остается
очень высокой [3]. Не вызывает сомнения, что фак�
торами, позволяющими выпускникам интернатных
учреждений чувствовать себя психологически защи�
щенными в самостоятельной жизни, являются пози�
тивные связи с родителями замещающей семьи и
кровными родственниками [8]. Однако особенности
общения ребенка со статусом социального сироты и
его кровных родственников, в том числе, братьев и
сестер в закрытых учреждениях практически не изу�
чены. Как правило, в фокусе внимания исследовате�
лей проблематики развития ребенка
сироты, про�
цессов деинституализации детей�сирот, их сопро�
вождения в приемных семьях и т. д. находится один
ребенок, а не система его взаимоотношений с близ�
кими людьми.

К настоящему времени достаточно хорошо изуче�
ны на всех возрастных этапах особенности общения
детей�сирот со взрослыми и сверстниками, проана�
лизированы специфические особенности условий
жизни детей, оказывающие негативное влияние на
их личностное развитие. В многочисленных иссле�
дованиях показано, что условия институционально�
го воспитания являются факторами риска наруше�
ний отношений привязанности у ребенка, затрудня�
ют формирование эталонов полоролевых ориента�
ций и семейных ролей, а в дальнейшем создание соб�
ственной семьи и ее сохранение. Дети�сироты в
большей степени, чем кто�либо, являются группой
риска по отказу от собственных детей [2; 7; 8].

Дефицит личностного общения, интимных обра�
щений, эмоциональная бедность общения, регламен�
тированность и формализованность общения со
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взрослыми, частая смена предметного мира, отсутст�
вие «собственности» — являются типичными черта�
ми жизненной ситуации ребенка�сироты. Смена
взрослых, взаимодействующих с детьми, разделен�
ность их функций в отношении ребенка, перевод де�
тей из одной группы в другую, из одного учреждения
в другое не позволяет ребенку выстроить устойчи�
вую систему отношений привязанности [8].

Эти жизненные обстоятельства лишают детей
важного для них переживания своей ценности и зна�
чимости для других. При этом также не формирует�
ся представление и переживание ценности другого
человека, способность к эмпатии и развитию дли�
тельных отношений. Компенсаторными механизма�
ми достижения субъектности, чувства собственной
значимости, эмоциональной наполненности и един�
ства с другими, а также определения границ своего
психологического пространства часто становятся
проявления агрессивности в поведении ребенка, на�
рушения принятых правил, конфликтность, воров�
ство, сексуальность [3].

Нельзя не согласиться с А. М. Прихожан и
Н. Н. Толстых, что специфика психического разви�
тия детей в учреждениях интернатного типа не опре�
деляется общепринятыми критериями нормы и па�
тологии: вне семьи развитие ребенка идет по особо�
му пути и у него формируются специфические черты
характера, поведения, личности, про которые часто
нельзя сказать, хуже они или лучше, чем у обычного
ребенка, — они другие. У детей наблюдается не про�
сто отставание или недоразвитие личностных ново�
образований, а формирование механизмов, позволя�
ющих приспособиться к жизни в особых условиях.
Эти же механизмы могут затруднять постинтернат�
ную социализацию детей и их адаптацию к жизни в
замещающей семье [7].

Таким образом, психологические особенности ре�
бенка�сироты в значительной мере определяются
спецификой их социальной ситуации развития. Од�
ним из самых травмирующих факторов пребывания
в закрытых учреждениях является отсутствие ста�
бильного поддерживающего окружения, эмоцио�
нально насыщенных длительных и непрерывных
связей ребенка с другими людьми. Интересно, могут
ли в условиях жизни детей вне семьи брать на себя
эти функции сиблинговые связи?

Вклад сиблинговых отношений в развитие лич�
ности показан в психоаналитически ориентирован�
ных исследованиях и в системном подходе к работе с
семьей (А. Адлер, М. Боуэн, С. Минухин, В. Тоумен).
А вот значение, ресурсность и особенности отноше�
ний братьев и сестер в условиях институализации
остаются неизученными.

Исследователи развития ребенка�сироты, как
правило, констатируют факты важности поддержа�
ния сиблинговых связей и их разрушения в услови�
ях институализации. Так, Г. В. Семья связывает ста�
тус сироты с такой специфической особенностью
развития ребенка, как трудность формирования чув�
ства психологической защищенности, обусловлен�

ную многими факторами и, в том числе, отсутствием
привязанности или потерей связи с братьями и сест�
рами, воспитывающимися в одном учреждении [9].

А. Синклер и А. Гиббс считают непрерывность
отношений с сиблингами весьма полезной для дет�
ского благополучия, да и дети высоко ценят совме�
стное поселение или поселение в условиях, позволя�
ющих поддерживать контакты с сестрами и братья�
ми (по: [1]). Исследователи, однако, установили, что
контакты сиблингов в условиях детского дома или
интерната оказываются в значительной степени по�
терянными.

По данным И. Б. Назаровой [6], только половина
из находящихся в одном учреждении со своими бра�
тьями и сестрами поддерживают общение друг с дру�
гом. Автор объясняет это значительной разницей де�
тей в возрасте и, как следствие, их проживанием в
разных группах. Таким образом, совместное прожи�
вание братьев и сестер в одном учреждении не всегда
означает сохранение связей между ними.

Система взаимоотношений братьев и сестер яв�
ляется значимым компонентом социальной ситуа�
ции развития ребенка в семье. Сиблинги образуют
первую группу равных себе, в которую вступает ре�
бенок. Они поддерживают друг друга, получают
удовольствие, выбирают «козлов отпущения» и во�
обще взаимообучаются, вырабатывают собствен�
ные стереотипы взаимодействий — ведения перего�
воров, сотрудничества и соперничества; обучаются
дружить и враждовать, учиться у других и доби�
ваться признания. Как правило, в этом постоянном
процессе взаимообмена они занимают различные
места, что укрепляет в них ощущение принадлеж�
ности к группе, и сознание возможностей индиви�
дуального выбора и наличия альтернатив в рамках
системы. Эти стереотипы приобретут большое зна�
чение впоследствии, когда дети будут переходить
во внесемейные группы равных, в систему школы и
позже — в мир работы [5].

Сиблинговые отношения — одни из самых про�
должительных из близких отношений между людь�
ми. Независимо от эмоционального содержания
(теплые, формальные, конфликтные и пр.), они про�
должаются часто дольше других межличностных от�
ношений (дружеских, супружеских, детско�роди�
тельских), создают общий опыт жизни братьев и се�
стер, начиная с раннего детства и до преклонного
возраста. Постоянное общение и взаимодействие,
общие семейные ритуалы и привычки в самых про�
стых ежедневных ситуациях предоставляют возмож�
ность людям всех возрастов формировать и разви�
вать привязанность, эмоционально значимые связи,
чувство семейного единства (P. I. Johnston,
M. M. Mason).

Таким образом, значение сиблинговых связей
прослеживается в развитии способности ребенка ус�
танавливать партнерские (горизонтальные) отноше�
ния с другими людьми в настоящем и будущем, через
эти связи формируется переживание принадлежнос�
ти к семейной группе (семейная идентичность). От�
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ношения между братьями и сестрами естественно
продолжаются и при институализации сирот и при�
обретают в этих условиях свою специфику. Какие
функции берет на себя сиблинговая система в усло�
виях невыполнения родительских функций взрос�
лыми членами кровной семьи и институализации де�
тей? Всегда ли и каким образом стоит сохранять и
поддерживать сиблинговые связи вне кровной се�
мьи? Ответы на эти вопросы не очевидны и не одно�
значны.

Данная статья написана на материале работы с
воспитанниками одного из московских детских до�
мов, около половины которых составляют сиблинги;
в ней отражены результаты небольшого ориентиро�
вочного исследования, направленного на выявление
типичных для братьев и сестер в детском доме осо�
бенностей их общения друг с другом, а также на спо�
собность персонала учреждения учитывать и под�
держивать сиблинговые связи воспитанников.

В исследовании участвовали дети и подростки 9—
16 лет, всего 16 человек. Оно проводилось:

с помощью свободного наблюдения за общением
братьев и сестер со стороны воспитателей (именно
воспитатели проводят с детьми много времени и ви�
дят их в разных ситуациях);

анкет для оценки регулярности, способов и со�
держания общения сиблингов (были разработаны
две различные анкеты для воспитанников и персона�
ла детского дома — педагогов и администрации);

социометрической методики, выявляющей струк�
туру эмоциональных связей воспитанников.

По наблюдению воспитателей детского дома,
всех сиблингов по характеру их отношений друг с
другом можно условно разделить на две группы.
В одной (к ней относится большинство сиблинговых
систем) распределение ролей в общении имеет ста�
бильный характер и воспроизводит способы функ�
ционирования детско�родительской системы. На�
пример, старший брат А. делает уроки со средним
братом В., а иногда и за него, ругает его за двойки,
иногда в качестве воспитательной меры дает подза�
тыльники. В этих случаях их младшая сестра Т. всту�
пается за В., защищает его, набрасываясь на старше�
го брата с кулаками.

Старшие, если они склонны к поддержанию отно�
шений со своими младшими сиблингами, как прави�
ло, приходят в группу к младшим, чтобы помочь им
одеться, сделать уроки и пр. Старшие сиблинги в
этих случаях не выходят за рамки родительской ро�
ли, они не обращаются к младшим с какими�либо
просьбами для себя, не проявляют интереса к непо�
средственному, дружескому общению с ними. Млад�
шие тянутся к старшим, ищут их внимания, но стар�
шие часто отвергают или игнорируют их инициати�
ву, ограничиваясь выполнением взятых на себя
функций. Крайне редко братья и сестры имеют ка�
кие�либо общие интересы и темы для общения, вы�
ходящие за рамки обсуждения семейных событий.

Другая группа братьев и сестер характеризуется
избеганием общения друг с другом. Избегание и от�

чуждение обычно наблюдаются в период адаптации
детей к детскому дому и могут быть расценены как
защитная реакция на травмирующий опыт пребыва�
ния в неблагополучной семье и/или на утрату при�
вычных связей. Такое защитное отчуждение иногда
приобретает хронический характер и, к сожалению,
не получает должного внимания со стороны персо�
нала детского дома: воспитатели отмечают факт от�
чуждения, но крайне редко способствуют «оживле�
нию» общения детей.

По словам воспитателей, налаживать контакты и
дисциплину в группах проще с единственными деть�
ми. В связи с этим воспитатели, как правило, не сти�
мулируют общение сиблингов или даже препятству�
ют ему, мотивируя это тем, что «старшие плохо вли�
яют на младших», провоцируют их «на разный кри�
минал», «учат плохому». В то же время все воспита�
тели указывают, что влияние старших на младших
очень сильно, если дети живут в разных группах, и
существенно ниже в сиблинговых парах, которые на�
ходятся в одной группе. Видимо, имея возможность
находиться в контакте друг с другом, они более неза�
висимы и самостоятельны в поведении и решениях,
чем сиблинги, живущие в разных группах.

Интересный материал был получен с помощью
анкеты для воспитанников детского дома, имеющих
в нем братьев или сестер. Вопросы анкеты выявляли
частоту, регулярность, цели и условия их общения с
братьями и сестрами. Стоит отметить, что ответы де�
тей на вопросы анкеты часто носили социально же�
лательный характер и расходились с наблюдениями
психологов и воспитателей за общением сиблингов.
Как правило, обдумывая вопрос, дети старались уга�
дать «правильный», «хороший» ответ либо интере�
совались: «Если я отвечу, как на самом деле, мне ни�
чего не будет?». Такая стратегия может свидетельст�
вовать о наличии чувства незащищенности у ребен�
ка и его недоверии к взрослому.

Ответы на вопросы о частоте сиблинговых кон�
тактов показали, что большинство детей общаются
«иногда» или «редко». Младшие сиблинги заходят к
старшим чаще, что может отражать их более интен�
сивную потребность в сохранении связей.

Ответы на вопрос «Общаетесь ли вы друг с дру�
гом наедине?» показали, что такого общения прак�
тически нет. Сиблинговая система не «очерчена» и
не поддерживается внешними границами. Другими
словами, братьям и сестрам в условиях детского до�
ма необходимо прилагать специальные усилия, что�
бы сохранять и поддерживать связи друг с другом.
Очевидно, что таких условий нет в семьях, где сиб�
линговые границы «заданы» извне общими прави�
лами общения взрослых членов семьи с детской си�
стемой.

На вопросы, с какой целью сиблинги заходят друг
к другу в основном получены ответы: передать ка�
кую�либо вещь (например, телефон), узнать новости
из семьи. Обсуждение семейных новостей, встреч с
родственниками, их подарков — основная тема обще�
ния сиблингов, объединяющая их.
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Почти все дети на вопрос, что они хотели бы из�
менить в общении с братьями и сестрами, ответили,
что хотели бы больше общаться, быть в одной груп�
пе, больше обращать внимания друг на друга.

Персонал детского дома (воспитатели и админис�
трация) анонимно отвечали на вопросы другой анке�
ты, направленной на изучение их опыта работы и об�
щения с сиблингами. Были получены довольно про�
тиворечивые ответы. С одной стороны, взрослые
единогласны в том, что в условиях детского дома
поддерживать условия для общения братьев и сестер
нетрудно, с другой — почти все считают, что рабо�
тать проще с единственными детьми. Половина вос�
питателей связывают конфликтность воспитанни�
ков и уровень дисциплины в группе с присутствием
в ней братьев и сестер: сиблинги, в общении которых
много конфликтов, вносят их во взаимоотношения
со всей группой детей. Тем не менее воспитатели и
представители администрации детского дома счита�
ют, что сиблинговые отношения стоит укреплять и
поддерживать, так как, во�первых, они (отношения)
не развиваются без внешнего вмешательства и созда�
ния специальных условий, во�вторых, эти отноше�
ния являются важной опорой для детей�сирот в бу�
дущем, а в�третьих, способствуют снижению риска
неудач у сирот в их взрослой семейной жизни.

Основным фокусом социометрического иссле

дования являлись представления воспитанников
детского дома об особенностях их сиблинговых свя�
зей. Однако социограммы, отражающие представле�
ния ребенка о структуре всех его эмоциональных
связей, оказались настолько интересны, что стоит
описать их полностью.

Социограмма представляла собой три вписанных
друг в друга круга. В центральном, самом маленьком
кружке, вписана буква Я, которая обозначала самого
ребенка. Ребенку давалась следующая инструкция:
«В среднем круге обозначь самых близких для тебя
людей, во внешнем — людей, которые тебя окружа�
ют, но не настолько близки. Предложенными линия�
ми соедини себя (центральный кружок «Я») и каж�
дого человека, которого ты внес в круги». Разные ли�
нии (зигзаг, пунктир, одиночная, двойная и тройная
линии) соответственно означали варианты отноше�
ний между людьми: конфликты, отчуждение или иг�
норирование, нейтральные, близкие и очень близкие
отношения. Ребенку предлагалось заполнить три
бланка социограммы: «ты и твое окружение в насто�
ящее время», «ты и твое окружение в прошлом» (на�
пример, до поступления в детский дом), «ты и твое
окружение в будущем» (желаемое будущее).

Внутренние круги социограмм (близкие люди)
обычно «населялись» кровными родственниками,
«друзьями» из детского дома, редко — из школы, в
единичных случаях в них попадали представители
персонала детского дома. В заполнении детьми вну�
тренних кругов социограммы при всем разнообразии
вариантов легко прослеживаются общие тенденции.

Во�первых, восприятие детьми своих семейных
связей можно охарактеризовать как фрагментарное,

неустойчивое и нечеткое. Родители и другие близкие
родственники то исчезали, то возникали в социо�
граммах от прошлого к будущему. В нескольких слу�
чаях дети указывали в настоящем и будущем родите�
лей, которые уже умерли. Часто дети забывали ка�
ких�то родственников или не были уверены, в каких
родственных отношениях находятся с тем или иным
человеком (например, «не знаю, это мамин друг или
мой дядя»). Трое подростков не стали включать в
близкий круг в настоящем и будущем братьев и сес�
тер, живущих с ними в детском доме. Во многих слу�
чаях выяснялось, что за пределами детского дома у
ребенка есть и другие сиблинги, но сколько их, каков
их возраст, как их зовут и где они находятся, воспи�
танники сказать затруднялись.

Во�вторых, характер отношений с людьми из вну�
треннего круга в большинстве случаев идеализиро�
вался ребенком: обозначался тройной линией как
очень близкие отношения. Например, несколько де�
тей оценили отношения с родителями, которые их
навещают крайне редко (например, раз в полгода) и
нерегулярно как очень близкие. Большинство под�
ростков указывали, что отношения с людьми их вну�
треннего круга в будущем будут максимально близ�
кими, даже если туда включались все одноклассники
и знакомые. Один подросток представил свои отно�
шения с «детским домом» в будущем как очень близ�
кие и включил их во внутренний круг.

В�третьих, для всех воспитанников независимо
от их возраста характерно то, что структура связей
во внутреннем круге не менялась от прошлого к бу�
дущему: в нее входили кровные родственники и дру�
зья. Только одна (!) девочка�подросток во внутрен�
нем круге в будущем указала мужа, ребенка и «дру�
зей с работы». Для нее структура отношений в буду�
щем представляется отличной от настоящей, изме�
нившейся в соответствии с социально ожидаемыми
задачами развития. Она же (также единственная)
указала, что в будущем детский дом останется в ее
жизни во внешнем круге, она будет его навещать.

Особо стоит отметить факт, характеризующий
специфику отношений привязанности воспитанни�
ков детского дома. В настоящее время люди, посто�
янно присутствующие в жизни детей�сирот, — это
воспитатели. Однако ни один (!) воспитанник неза�
висимо от времени пребывания в детском доме не
включил представителей персонала в свой внутрен�
ний круг, трое воспитанников включили воспитате�
лей во внешний круг в настоящем.

Заполнение внешних кругов социограмм не было
настолько разнообразным, как внутренних. Наи�
большее количество связей во внешнем круге — это
«друзья», «знакомые» и «одноклассники», что соот�
ветствует возрасту воспитанников.

Таким образом, в представленном небольшом ис�
следовании отражена сложность развития и сохране�
ния сиблинговых связей в условиях институализа�
ции детей.

Одна из специфических особенностей развития
сиблинговых отношений вне семьи, очевидно, связа�
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на с влиянием возрастного фактора, который необ�
ходимо учитывать персоналу детских домов и интер�
натов. Семейные связи складываются, интегрируют�
ся и осознаются личностью постепенно. В силу воз�
растных особенностей познавательных процессов
(ситуативность, конкретность мышления и пр.) ма�
леньким детям сложно воспринимать своих кровных
братьев или сестер, проживающих отдельно от них в
учреждении, оставшихся в кровной семье или нахо�
дящихся в другой приемной семьей, в качестве сиб�
лингов, так же как тех, с кем дети живут вместе изо
дня в день. Лишь становясь старше, дети, выросшие
в приемных семьях или закрытых учреждениях, бо�
лее активно интересуются своими родственными
связями и отношениями. Из�за возрастных особен�
ностей ребенка сиблинговые связи могут быть либо
вовсе не сформированы, либо легко утрачены.

Другая специфическая особенность развития
сиблинговых отношений вне семьи связана с сис

темным фактором. Очевидно, что так же, как лич�
ность ребенка развивается специфическим образом
при изменении социального контекста, иначе идет
развитие и всей сиблинговой системы, изменяются
ее функциональные и структурные характеристики.
В семьях с нарушением родительского функциони�
рования нагрузка на сиблинговую систему много�
кратно возрастает. Братья и сестры могут взять на
себя, скомпенсировать не решаемые взрослыми чле�
нами семьи задачи: обеспечение физической и пси�
хологической безопасности детей (друг друга), ста�
бильности семейной жизни, социальной и бытовой

поддержки и пр. Возможно, если старшие сиблинги,
взявшие на себя эти функции, не справляются с та�
кой нагрузкой, они могут предпочесть порвать связь
с младшими.

Трансформация и разрушение социальной ситуа�
ции развития, связанные с утратой привычных се�
мейных связей, в том числе и внутри сиблинговой
системы, является мощной травмой, «двойной» ут�
ратой для ребенка, которая не получает, как правило,
необходимой поддержки в условиях детского дома
или интерната. Функции сиблинговых связей, суще�
ствующие в семьях, в условиях неблагополучной се�
мьи или институционального воспитания утрачива�
ются или замещаются родительскими.

Вместе с тем в условиях закрытых учреждений,
где у ребенка нередко отсутствуют личные вещи, ме�
няется окружающий его предметный мир, общение
со взрослыми не имеет такого стабильного и эмоци�
онально насыщенного характера, как в семье, ресурс�
ность сиблинговых связей становится очевидной:
именно на них, а иногда и только на них может лечь
нагрузка, связанная с сохранением какой бы то ни
было стабильности и непрерывности мира для ре�
бенка, с сохранением переживания его принадлеж�
ности к семейной группе.

Задачами дальнейшего исследования данной те�
мы могут стать разработка методов диагностики
структуры, динамики и особенностей функциониро�
вания сиблинговой системы в условиях ее существо�
вания вне семьи, а также методов ее психологическо�
го сопровождения.
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Introduction: The Problem of Integrating
Know
How from Separate Domains

In science and professional activity, we see repeated�
ly situations in which responding to demanding chal�
lenges and opening new avenues of development call for
keen collaboration between representatives of different
professions. This kind of collaboration is, however, diffi�
cult in practice. For specialists working in their own
conceptual worlds it can be difficult even to recognise
the need for or potential of collaboration. Even when
the need for collaboration is obvious, differences in per�
spectives, concepts and tools still hamper its realisation.
Crossing disciplinary and professional boundaries has
therefore become both a practical challenge in many
areas of activity and an important research problem
[20; 13; 4; 23; 21].

Needs and options for integrating knowledge from
different specialities vary from situation to situation. In
some areas of activity there are well�established views of
the needed kinds of expertise as well as established tools
and routines for coordinating specialists' contributions.
Know�how integration becomes a problem when the
established coordination routines become for some rea�
son ineffective, when new kinds of challenges are met or
when a new idea emerges that opens new visions for the

future, but can only be realised by combining knowledge
and skills from many areas of expertise.

Supporting the development of handicapped chil�
dren is an activity in which the integration of know�
ledge and know�how from diverse areas is important. In
Finland state educational establishments for special
education provide handicapped and neurologically ill
children the care, basic education and various kinds of
therapies they need. The development of methods of
care and rehabilitation in these educational establish�
ments has enabled handicapped children to become
independent members of the society. At the same time,
the number of various specialists working with the chil�
dren has increased and it has become increasingly diffi�
cult to coordinate their activities.

Many proposals have been presented in the litera�
ture of how to support the integration of specialised
knowledge. The concept of the object of activity devel�
oped in the tradition of cultural historical activity theo�
ry can help to clarify the problem [19; 25; 12]. In this
article, we will first discuss attempts to explain and
solve the problem of knowledge integration. We will
then propose how the problem could be analysed using
the concept of the object of activity. We will then pro�
ceed to describe how this concept was used in a devel�
opmental intervention in which the personnel of a spe�
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cial education establishment re�conceptualised the
object of their activity and used the new concept to cre�
ate a new form of their activity that was based on inten�
sive cross�professional collaboration and knowledge
integration. Finally, we will present a theoretical inter�
pretation of what took place in the developmental inter�
vention and discuss the implications of the interpreta�
tion in the integration of specialised knowledge in an
activity.

Attempts to Understand and Solve the Problem 
of Knowledge Integration

In administrative studies, the problem of knowledge
integration has typically been interpreted as a technical
and organisational problem of information processing
and knowledge sharing. To solve the problem either the
amount of information has to be reduced, for instance by
delegating authority, or the capacity to process it has to
be increased by for instance appointing liaison persons,
forming organs for coordination, creating new informa�
tion systems or locating persons in a way that enhances
knowledge sharing [14; 3; 2]. In many areas digital infor�
mation and communication technology has indeed made
collaboration remarkably easier. These improvements
concern, however, more people working in the same pro�
fessional area than persons representing different
knowledge domains  [11].

When objectives and concepts differ, enhancing
information processing does not solve the problems of
knowledge integration. Star and Griesemer (1989) have
studied how exchange between «social worlds» is possi�
ble despite differences in perspective and only partially
shared interests. Star and Griesemer suggest that this is
made possible by what they call boundary objects. These
are material or conceptual objects that:

«both inhabit several intersecting social worlds ...
and satisfy the informational requirements of each of
them. Boundary objects are objects, which are both
plastic enough to adapt to local needs and the con�
straints of the several parties employing them, yet
robust enough to maintain a common identity across
sites. They are weakly structured in common use, and
become strongly structured in individual site use [24].

As examples of types of boundary objects, Star and
Griesemer (1989) mention repositories, ideal types,
coincident boundaries and standardised forms. These
objects build a shared infrastructure for several activi�
ties. Peter Galison [15] has borrowed the anthropologi�
cal concept of trading zone and the linguistic concept of
hybrid language to describe the way representatives of
different activities can exchange and collaborate in a
bounded area, although they disagree about the broader
meanings of words.

Boundary objects, trading zones, and hybrid lan�
guages explain how exchange between and coordination
of activities of different social worlds is possible. They
function in the same way as words in natural language.
Each word in a natural language has a general (literal)

meaning, but in concrete situations individuals and
groups complement and colour it with their own associ�
ations and situational senses. The dialectical unity of
the general meaning and the various situational conno�
tations of everyday word use make the development of
ideas and new concepts possible, but also hampers the
stabilisation of specific shared meanings and interpreta�
tions. The theories described above do not explain qual�
itative transformation of collaboration. Language does
not just comprise a set of words with specific meanings,
but develops continuously. New words emerge that
crystallise new generalisations and concepts. In the
same vein, new tools of exchange and collaboration
develop that are based on new generalisations and con�
cepts. The concept of the object of an activity developed
in the tradition of the cultural historical theory of activ�
ity can help to understand these transformations.

The Relationship between Activity
and Concepts

Words have the function of directing interlocutors'
attention to a certain object and they highlight some
aspects of that object or its relationships to other
objects. The referents of words do not arise from a pas�
sive contemplation of the world, but in societal prac�
tices. Words direct attention to objects, aspects, and
relationships that make a difference in human activities.
Knowledge and know�how develop in activities and are
in many ways tied to their historically evolved forms,
instrumentalities, concepts and professional languages.
Therefore, the question of combining areas of know�how
does not concern only the creation of more adequate and
many�sided representations and explanations, but also
the conceptualization of the object and purpose of the
joint activity and the principle of its organisation.
Knowledge is not just representations of facts. It also
reflects the hard won ability of devoted persons to reach
results that are deemed important. It is always connect�
ed to an object of an activity. Combining knowledge and
skills from different domains involves therefore redefin�
ing the purpose, instruments and structures of activities
as well as the identity of the actors. Competent persons
do not change their activity and thinking easily. There
has to be a good reason for such changes. A change has
to meet a real need, serve an important cause and open a
new path for development to be worthwhile.

E. Il'enkov [17] maintains, that in societal practices
of human beings the following scheme repeats itself:
object — action — word — action — object. In other
words, human beings produce representations and con�
cepts on the basis of the observations they make when
acting on them and use these representations and con�
cepts to direct their subsequent activity of transforming
the objects. In this continuous process, the essential dif�
ference is not between the inner mental world and
external world but between representations and general�
isations that reflect the reality, whether inner in the
form of mental images or outer in the form of text and
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diagrams, and the processes and actions in which the
representations and concepts are created and used.
Although a word or a diagram depicting essential rela�
tionships may be static in its outer appearance, its mean�
ing and content can only be properly understood in rela�
tion to the actions through which it was produced and
in which it is used.

A key insight of the Cultural Historical Activity
Theory is that human activity is culturally mediated.
Human beings do not perceive the surrounding world as
neutral, immediate stimuli, but as objects that have a
cultural meaning. A secondary stimulus, a word and the
concept it refers to, is attached to the primary stimulus.
The secondary stimulus attaches a meaning to the pri�
mary that relates it to human practices. Also the object
of a joint activity is, according to A. N. Leont'ev (1978,
p. 52), always in this way twofold. It appears:

«first, in its independent existence as subordinating
to themselves and transforming the activity of the sub�
ject; second, as an image of the object, as a product of its
property of psychological reflection that is realized in
the activity of the subject and cannot exist otherwise».

The object is thus, on the one hand, given and
observable relatively directly and, on the other hand,
constructed and interpreted from different points of
view with the help of culturally given concepts. For
instance, a patient that consults a physician is first an
object of immediate perceptions to the physician, but
becomes a specified object of his healing activity as the
physician constructs a diagnosis of the patient's illness
through an interview, tests and a care plan applying
medical knowledge.

The theories of coordination and exchange between
separate activities all deal with a case in which the
objects of the activities of the concerned actors are sep�
arate and parallel. The actors' actions are coordinated
with the help of instruments of exchange and coordina�
tion like boundary objects, hybrid languages on the one
hand, and through established scripts of interaction, on
the other [22]. Y. Engestro..m [7] has depicted the basic
structure of this kind of exchange and coordination with
the model in Figure 1. Each actor representing a differ�
ent speciality has his or her own object of interest and
action. Coordination is based on the established script
of interaction.

See insert, picture 1
Coordination of the contributions of actors repre�

senting different specialities makes it possible to collect
and combine pieces of various specialists' knowledge in
an external way, but it does not lead to new concepts
and qualitatively new knowledge. Because the object of
an activity is partly given, and partly constructed with
the help of culturally available concepts and instrumen�
talities, we can discern two situations of coordination
that differ essentially from the point of view of develop�
ing collaboration. In some cases the given objects and
the conceptualised objects of different specialists are
different. In some cases, however, the given object of the
specialists is the same, like for instance pupils at school
who are taught by a number of specialised teachers, or

patients cared by several specialists in the health�care
system. Each specialist conceptualises, however, the
given object with the help of his or her professional con�
cepts differently as an object of activity and thus the
same given object is for each specialist a different object
of activity.

Especially in the latter case, disturbances in coordina�
tion easily emerge as the differently conceptualised
objects partly overlap in a contradictory way. Ruptures
between specialists' contributions also can occur as essen�
tial aspects of the given object are not conceptualised at
all or relationships between different conceptualisations
are not recognised and dealt with. These kinds of disco�
ordinations may trigger a joint problem�solving process
between the specialists representing different areas of
expertise. Dealing with repeated disturbances and rup�
tures becomes a provisional shared object for the actors
who work on it disregarding the script (see Figure 2). As
a result of the problem solving, an amendment is perhaps
made to the tools or the script of collaboration. When the
problem has been solved the functions go on as before as
separate but coordinated. There is, however, the possibil�
ity that in the problem�solving process a new conceptual�
isation of the given object is reached that integrates the
previously separate partial conceptualisations and creates
a shared object of activity.

See insert, picture 2
Nonaka and Takeuchi  [18, pp. 95—123] have pre�

sented an interesting example of the process of finding a
concept that integrates specialized areas of know�how.
The example is about home appliances production in the
Matshushita Company. The company produced three
different types of home appliances in three different
departments specialized in different technologies. As the
demand for these traditional products decreased the
management fused the departments and set a new objec�
tive. The new united department should develop new,
technologically more advanced products that would
succeed in the market by integrating the know�how of
the former departments.

Specialists in the various technologies held several
meetings, but despite the objective set by the manage�
ment no idea emerged for a new product that would
integrate the technologies. After having discussed the
options for a time within the new department, the com�
pany decided to send a group of specialists to the USA
to study conditions in these supposedly more advanced
markets for home appliances. The group learned that
housewives were increasingly working outside the home
and had therefore no time to prepare nourishing food for
their families. An appliance that would help housewives
to easily make good food would solve their problem.
This observation concerning the housewives' problem
was crystallized in the slogan 'easy rich'. In activity�the�
oretical terms: the group had found a contradiction in
the life activity of potential customers, which created a
need for a new solution and redefined the need, which
the home appliances production had to satisfy.

The specialists of the company then started to search
for an idea for a product that would meet this customer
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need. It turned out that the development of a bread
machine had been considered in the company previous�
ly, but the idea had been abandoned. Now it was realised
that an automatic bread machine would be just the kind
of appliance that would meet the 'easy rich' require�
ment. Such an appliance could be created by integrating
the technological know�how of the three former depart�
ments. After some initial problems the company man�
aged to create a bread machine that met the require�
ments. It was a great success. Subsequently the compa�
ny developed a number of other home appliances meet�
ing the same need. Later on the management decided to
generalise the insight gained in the home appliance
department. For this purpose the slogan 'easy rich' was
transformed into the more general 'human technology'
that would characterise all the company's products.

There are a number of important issues to consider in
the example. Although the authors do not bring it forth,
it seems that the breakthrough was reached only
through studying the activity of the potential clients,
not in the discussions between specialists although they
had the objective of integrating the technologies. The
'easy rich' generalisation concerning the need of the
potential clients redefined the need for home appliance
production, but the new object that integrated the tech�
nologies only emerged when the idea of a product that
would meet that need was found. It is interesting that
the later, more general formulation of 'human technolo�
gy' does not any more carry an idea of a client need.

The phases in Nonaka and Takeuchi's case story
neatly correspond to Leont'ev's (1978, pp. 52—56) the�
oretical idea that a need prompts the search for an object
that would meet the need and the effective motive for an
activity is only established when such an object is found.
In this case, however, the idea of a new object had to
meet at the same time two historically evolved needs at
the same time: A general need among potential cus�
tomers and Matshushita's need to find an idea for a
viable product that would boost sales and harness the
synergies between its know�how in three areas of home
appliances technology.

Ilana Lo
..
wy (1992) has described how the research in

immunology changed dramatically when the
researchers reconceptualised the object of the research.
Until the 1950s the research was conceptualised as
searching for an explanation for how the body defends
itself against pathogens. As the research advanced it was
however recognised that the body reacted with a defen�
sive mechanism also to other substances than
pathogens. Then, for the first time an idea of preserving
biological identity was proposed: the mechanism was
not about repelling pathogens, but about preserving the
chemical identity of the species.

However, the reconceptualisation of the object of
research did not at first lead to collaboration between
physiologists, biochemists and physicians to reveal
the mechanism because the undeveloped research
technology prevented precise enough observations.
Immunologists instead focused on experimental
chemical research. As a result of these studies more

evidence was obtained that supported the identity
hypothesis. The first kidney transplant operations
increased the need for immunological knowledge. As
research methods developed, the research activity was
increasingly understood as investigating how the
body preserves its biochemical identity. This concept
created the basis for collaboration between biologists
and physicians.

According to Lo
..
wy, the ambiguity of the concept of

'preserving the biochemical identity' made it an espe�
cially good boundary object. From the point of view of
the Cultural Historical Activity theory, on the contrary,
it is essential that the concept redefined the object and
motive of the research activity. The ambiguities of the
concepts that define the object of a joint activity have a
specific nature and content: they are ambiguous because
they define an object that is unfinished, but opens
important future possibilities. The perspectives the con�
cept evokes create the motive for collaboration.

Lo
..
wy's study contains also another important obser�

vation. The concept of preserving biochemical identity
did not lead to a redefinition of the object of the
research activity when it was invented. This shows the
multilayered nature of the concept of the object of an
activity and how it is conditioned through the possibil�
ities of available instruments. A new concept concerning
the object of the activity combined with and correspon�
ding new instruments opens a new zone of proximal
development for an activity. It reinterprets the relation�
ships between observations concerning various aspects
of the object and creates an association between the idea
of the object and the purpose of the activity. Without
the tools the new concept does not affect the practical
activity. J. H. Fujimura (1992) has also highlighted the
importance of this concept�instrument relationship. He
speaks about 'standardised packages' that define a con�
ceptual and technical workspace.

Perhaps the most important of Lo
..
wy's observations

was that new scientific observations and the new concept
concerning the object of the activity created to under�
stand them not only creates the basis for sustained
research activity, but also the sustained development of
the forms of collaboration between researchers represent�
ing different disciplines. Elaborating Raethel's and
Fichtner's idea Engestro

..
m [9] characterises this kind of

sustained joint development as communication, because
the changes in the object of the activity and in the struc�
ture of collaboration (including the participants' roles)
condition and mutually support each other: the form of
collaboration is changed to meet the progress and
changes in the object of the collaboration and the new
forms of collaboration enhance the mastery of the emerg�
ing new aspects of the object.

See insert, picture 3
Keating and Cambrosio criticise sharply social scien�

tists who speak about 'social worlds' disregarding the
great importance of material tools and describing col�
laboration as if it were just a matter of will. They use the
concept 'biomedical platform' when studying the collab�
oration between biologists and medical scientists. With
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this concept they refer to many�sided systems of instru�
ments, sets of data, systems of representation, practices
and social structures, which integrate the biological
research of healthy organisms and the medical research
of diseases and healing, scientific and practical knowl�
edge as well as established practice and new inventions.
This kind of platform entails a concept concerning the
purpose of the collaborative activity and enables flexible
movement between levels of collaboration from coordi�
nation to collaboration and communication.

The examples presented above show that the concept
concerning the object of the activity restructures the
givens of the object. In the bread machine example the
givens were the potential users of home appliances and in
the immunology example the scientific facts produced by
the research. Such a concept shows how a new kind of use
value can be created by combining know�how from certain
areas of expertise in a specific way. Without such a con�
cept abstract objectives do not suffice to integrate know�
how as the Matshushita's bread machine example shows.
Even a good idea or conceptual generalisation, which later
proves to be right, does not change the collaboration if it
is not combined with instruments that change the subject�
tool�object relationship. The idea of the preservation of
biochemical identity became important only when there
were instruments for doing empirical research on the basis
of it. This new concept solved a contradiction between the
old concept and new facts in a way that opened a new line
of research and a corresponding new zone of proximal
development for it. It is also important to notice that it
was not the idea of making a bread machine as such that
changed Matsushita's activity but the idea of a bread
machine as an object that would meet both the need of
potential customers and the company's need to harness
the synergies between its areas of technological know�
how. This shows how the concept concerning the object of
an activity has a layered structure and is tightly connect�
ed to the other elements of the activity system.

Re
conceptualization of the Object of the
Activity of the Professionals in a Special School
for Handicapped and Neurologically ill Children

The second author of this article, a consultant in a
commercial consulting firm, carried out a developmen�
tal intervention in a state special school in Finland in
2005 and 2006. The intervention covered all the activi�
ties of the institution. As the result of the intervention
the special school re�conceptualised the object of its
activity in a way that led to a new form of collaborative
support of the development of the handicapped children
and young people. In the following we will describe the
intervention. We will call the special school for handi�
capped simply 'the school'.

The task of the school is to provide basic education
and support services for classes of children with a motor
handicap or a neurological injury. The services provided
by the school comprise also rehabilitation�need assess�
ment and many forms of rehabilitation and guidance.

Annually about 200 children visit the school for a peri�
od of examination and support. In addition there are
about fifty permanent pupils in basic education, many of
whom live during the school week in the Students'
Home of the school. The school employs on average
115 persons although the number varies according to
the changing need for temporary school assistants. The
school has been divided into three departments.

Students' Home provides accommodation and basic
care for the pupils. An important part of the work in the
Students' Home is collaboration with the parents
because for many of the pupils the Students' Home is a
substitute for their real home for several years. The
Students' Home is divided into departments on the
basis of the age of the pupils. There are also special
departments for training in independent action, for
those who are finishing their compulsory education, and
for morning and afternoon care for children not living in
the Students' Home. A nursing�science�based philoso�
phy has traditionally been applied in the activity of the
Students' Home and a 'personal nurse' has been
appointed for each pupil.

The rehabilitation department of the school carries out
rehabilitation�need assessments and provides the thera�
pies the pupils need. The assessment and therapy services
include also the assessment and design of the learning
environments and children's learning aids as well as pro�
duction of written reports about them. The activity of the
rehabilitation unit is based on a medical mindset.

The teaching department provides primary and basic
education in classes. Its activity is based on the pupils'
individual study plans and the official curriculum of the
Finnish comprehensive school. When the developmen�
tal intervention started, the department applied the tra�
ditional system of subject�based division of labour and
45�minute lessons.

Several reasons led to the launching of a develop�
mental intervention in the school. The initial interviews
with the management and members of the staff revealed
that both the management and the personnel felt that
the activity was 'in troubles'. The number of pupils had
increased and the pupils were more severely handi�
capped than earlier. In addition the National Board of
Education had decided that special schools have to be
developed into regional service centres that would
respond to the special pupils' and their networks' needs
with services based on the centres' special expertise. The
National Board had also decided that the service centres
have to cover the costs of their activity themselves.
Rehabilitation�need assessments and summer classes
arranged by the school were at that time chargeable, but
the income from them was not enough to cover the costs
of the school. The management of the school was also
worried about the personnel's well being and stamina.
The personnel experienced problems at work and felt
that no progress had been made in the development in
school operations.

The view of the developmental needs was vague; there�
fore the consultant suggested that a collaborative develop�
mental�needs assessment be carried out in the school. The
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management agreed. A core group was formed to carry out
the developmental�needs assessment in collaboration with
the consultant. The group comprised the management of
the school and the department heads as well as representa�
tives of personnel from each department. The consultant
collected from the personnel of each department assess�
ments of developmental needs through group interviews
based on a set of questions given beforehand. Data was also
collected about changes in clientele, services and personnel
from statistics concerning the activity and from the annu�
al reports of the school

The central result of the developmental needs assess�
ment was that numerous problems and disturbances
occurred especially in matters that called for the coordi�
nation of the activities of the departments. The depart�
ments had traditionally operated independently accord�
ing to their respective frames of reference and their objec�
tives and operating practices had diversified; therefore, it
was difficult to coordinate their activities. The given
object, the pupils, was the same for all departments but it
was not shared because each department conceptualised
the object in a different way. Another central finding was
that, during last decade, remarkable change had occurred
in the type of pupils coming to the school: the pupils need�
ed more therapy and care than before. It seemed that haste
and interruptions in the pupil's and personnel's days was
caused by difficulties in the co�ordination of the therapy,
care and educational activities. The third result was that
there were elements for building a new form of operation,
but the current service activity as such did not meet the
demands set by the National Board of Education for serv�
ice centres. On the basis of this developmental needs
assessment, the management decided to launch a develop�
mental project covering the whole institution.

According to the proposal of the consultant it was
decided to apply the Change Laboratory method [8]
that is based on Developmental Work Research
Methodology [5]. One of the features of the method is to
bring the given object of the activity as concretely as
possible under the participants' examination and
prompt their critical assessment and questioning of the
prevailing conceptions and practices. The core group
was extended by inviting more representatives of the
personnel to the group. This extended group carried out,
guided by the consultant, ten weekly, two�hour Change
Laboratory sessions in the spring 2006. The consultant
collected specimens of assessments from her interviews
with members of the staff, her ethnographic observa�
tions concerning the operating processes in the care,
rehabilitation and education departments as well as dis�
turbances and ruptures occurring in and between them.

While the core group's Change Laboratory process
was still going on, similar Change Laboratory processes
were launched in the Students' Home, the Therapy
Department, and the Teaching Department. The whole
process was divided into four main phases: 1) recogni�
tion of the current practices and problems inherent in
them as well as 2) the analysis of the historical roots of
the problems, 3) the specification of the central inner
contradictions and developmental challenges of the

activity system, and 4) developing a new model of the
activity, experimenting with it, and carrying out the
first changes to implement the new model. The phases of
the project are depicted in Figure 4.

The developmental process comprised four interlinked
Change Laboratories, one in the Core Group and one in
each department. The Core Group supported the develop�
ment in the departments by giving materials and develop�
mental tasks as well as by assessing and commenting on
the plans and ideas of experimentation created in the
departments. It also helped departments in planning
experiments and supported them in carrying them out.
Special task force groups were formed when needed to
prepare specific plans. Task forces were set to: plan a new
system for introduction of newcomers, planning summer
courses, planning and realising the new form of teaching,
and planning the service for new clients. The task force
groups were multi�professional and cross�departmental.

See insert, picture 4
In the Change Laboratory of the core group the par�

ticipants examined the historical changes that had
taken place in the nature of handicaps and injuries of
incoming pupils (the given object of the activity). For
several years, the principle of inclusion has been applied
in the Finnish school system. According to this principle
the needs of children and young people who need special
care are primarily met in a normal school in the home
municipality of the pupil. As a result of this develop�
ment, which is positive from the point of view of the
pupils and their families, the special school received
pupils with increasingly severe handicaps and injuries in
need of extensive care and assistance. One of the staff
members described the change aptly:

«While earlier a few pupils were in wheel chairs and
others walked and a fewhad an individual curriculum,
now a few walk and almost all have an individual cur�
riculum».

Because of the changes in the kind of pupils and also
because the school had hired new experts to give therapy,
care and individualised guidance the activity of the pupils
and the departments had become hectic. According to
statutes, therapy had to be given during the pupil's school
day. The pupils had to be moved from the classroom to
therapy rooms. Because the transfer involved putting on
clothes and changing utilities, and pupils' movement was
cumbersome the transitions took increasing share from the
pupils' school day during which therapy, teaching and care
had to be delivered. Because of the transitions the effective
time for rehabilitation and teaching diminished. Therapies
took time from teaching. When the participants examined
how many pupils need therapy in a day or week, the result
was a surprise for many of the staff members. The students
had 2—6 therapy appointments per week. As haste thus
increased, the personnel carried increasingly out tasks the
pupils could have carried out, which diminished pupils'
possibilities to learn and practise independent action. The
picture shown in the mirror data represented the script�
based coordination of the specialists' contributions as in
Figure 1 in which the separate objects of the various spe�
cialists collide and create disturbances.
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From the point of view of the progress in the develop�
mental intervention, a crucial piece of mirror data was the
reconstruction of the school history of an individual pupil.
Guided by the consultant the participants collected infor�
mation about all plans and evaluations that had been made
concerning this pupil in the different departments for
teaching, care and rehabilitation, and of all teaching, care
and rehabilitation given to the pupil, as well as collabora�
tion with his family. As an example a pupil was selected
who had been a client of all the departments of the school
and also gone to the normal school in his home municipal�
ity before coming to the special school. The analysis of this
data revealed clearly the distinctness of the plans and
actions of the various departments and the resulting
inconsistency and ruptures in the teaching, care and reha�
bilitation of the pupil. The data also revealed the weak�
nesses of the applied methods of assessment. When inter�
viewed, the family of the pupil expressed the wish that the
school would consider more the possibilities inherent in
the pupil's daily life when assessing the pupil's action
capability and in the development and planning of actions
to support his development.

This mirror image of the working practices of the
school made it clear to the staff how poorly the tradition�
al way of coordinating specialists' activities functioned in
the changed situation. After discussing the case it was
clear to the participants of the Change Laboratory that
they had to find a way to remedy the situation in which
each department and even individual specialists within
departments defined separate parts of the therapy, teach�
ing and care of the same pupil as their separate objects of
activity. A concept had to be found that would help to see
the teaching, care, and rehabilitation of the pupil as a
shared object of the specialists' activity. The consultant
searched together with the staff for a new principle to
structure the activity by reading literature in the field
and investigating the work practices of similar institu�
tions at home and in other European countries. As a
result of this investigation the participants found the
conductive method of teaching and rehabilitating handi�
capped children created by the Hungarian physician
Andreas Peto (1893—1967). The method is in use in
many European countries including Finland and it
turned out, that one of the physiotherapists and one of
the teachers of the school had studied the method and
even experimented a little with it in some phase, but the
use of the method had not become common and those
who had experimented with it had abandoned it.

Peto's conductive method unites the teaching, reha�
bilitation and basic care of a CP�injured pupil [16].
Movement, balance, the maintenance of posture, coordi�
nation and control of muscles, muscle power, and com�
munication are developed stepwise. There are five basic
principles in the method:

1. Acting in a group and the encouragement power of
the group

2. Education and guidance by a multi�professional
team

3. Environment that supports learning and agency
4. Objective�oriented, versatile program

5. Rhythmic intention, using language and rhythm
to coordinate and to become aware of learning and
action.

The central idea of Peto's method to make the daily
activities of the pupils rehabilitative provided a starting
point for reconceptualising the object of the profession�
als' activity and integrating the contributions of the var�
ious specialists. The core group decided to start experi�
menting with the method in practice. A number of
young teachers became inspired to experiment with the
method in their own classes. An opportunity to study
the method was quickly arranged for all those who were
working with the pupils in these classes. After learning
the basics these teachers started to develop their teach�
ing according to the method. In one of the classes ther�
apy and care were integrated with teaching mathemat�
ics and history, in another with mother tongue and envi�
ronmental studies. Thus experience was gained about
the applicability of the method in teaching different
subjects. The experiment was carried out by a multi�
professional team consisting of the class teacher, the
pupils' assistants, nurses and therapists. The team
assessed jointly each pupil's situation and set the objec�
tives of teaching and rehabilitation. The team assessed
also how the method could be used in other parts of the
pupils' daily activities besides teaching. The child's
agency and attempts were mainly guided verbally
although correct movements were also demonstrated
and the pupil's posture was corrected.

Experimenting with the new method took about two
months. After that the multi�professional team that
planned the experimental teaching assessed the results
and the feasibility of the method as well as ways to devel�
op further its application. The results concerning pupils'
progress in subjects, their independent action and control
of the body were very good. Although the Peto classes
were demanding for the children, they were enthusiastic
about learning in a new way. The school staff assessed the
experiment additionally from the point of view of the
pupils and the staff. The results of the experiment
strengthened the Core Group's view that activity has to
be developed along that line; therefore, the Core Group
planned to organise training in the method for the whole
staff. The idea was that the elements of the conductive
method would be realised also in other situations than in
Peto classes and that «holistic activity for supporting the
pupil» would be articulated to be the shared integrative
frame of reference of the activity. As a result of the discus�
sions a new, shared concept of the object of the activity
was created; 'making the pupil's daily activities rehabilita�
tive', on the basis of which concrete changes in pupils' and
staff's daily activities could be made.

After a few first sessions of the Core Group's Change
Laboratory, Change Laboratory processes were started
in the departments. In these processes the personnel of
the department focused on the specific developmental
needs of the department on the basis of the new common
idea. Partly the same mirror data was used in these ses�
sions as in the Change Laboratory of the Core Group
such as the documentation of the school history of the
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pupil. In addition, specific mirror data was collected
about the activity of the department.

The Change Laboratory Process
in the Students' Home

A five two�hour session Change Laboratory process
was carried out in the spring of 2006. The whole staff of the
home took part. The mirror data reflecting the home's
activity consisted of individual care plans and data about
practices of documenting pupils' physical well being and
development. The examination of the documentation
revealed that ninety percent of them concerned basic care
and malady treatment measures, although the staff felt
that the pupils needed increasingly support for psychoso�
cial and cognitive development. The documentation
depicted more the actions of the staff than the pupils' expe�
riences and development while staying in the Students'
Home. Little had been documented about the methods
used by the members of the staff in assisting the pupils or
the feasibility and results of their interventions. It was also
observed that the plans were not concrete. This was
reflected also in the comments of pupils' parents who were
interviewed for the laboratory. The parents said that they
need concrete advice and instructions on ways to help the
child. Objectives had been set for the care of the children
but they were too general to direct the activity. According
to the 'personal�nurse' care system, each nurse set the
objectives and planned the care of his or her own pupils
independently although the whole staff of the Students'
Home was responsible for all the pupils in the home.

The mirror data provoked a discussion about how to
better assess pupils' action capability and its develop�
ment. The assessment practices were dominated by the
assessment made annually in all state special schools.
That assessment was, however, not sufficient for these
special pupils and provided only very general descrip�
tions. The mirror data showed that the staff lacked the
tools for assessing changes in the psychosocial action
capability of the children.

The consultant collected all the care, rehabilitation
and teaching plans made during the last two years for
each pupil to be used as mirror data in a Change
Laboratory session. The examination of these revealed
that the Students' Home did not get or acquire informa�
tion about the objectives set and plans made for each
pupil in the other departments. Also the knowledge con�
cerning pupils gained in the Students' Home was not
utilised enough in the work of the other departments.
Individual teaching plans and the meetings in which
they were discussed were the shared tools of the work
community that could be used to overcome these prob�
lems, but also other shared tools would be needed for
continuous assessment and planning. On the basis of
these observations a task force was set to design suitable
assessment methods for the school. It was also realised
in the Change Laboratory sessions that the division of
labour that was based on professions was no longer func�
tional in the changed situation. The idea of a class team

and a shared set of tools for the team was developed and
a decision was made to experiment with this in practice.
Through these experiments the staff of the Students'
Home was involved in the class work that was based on
the idea of 'making daily activities rehabilitative'. The
personnel of the Students' Home took the change as a
new possibility and started to plan the new arrange�
ments in the Students' Home and in the classes.

The Change Laboratory Process
in the Rehabilitation Department

The rehabilitation department comprised two teams,
one of which was responsible for the therapy of the
pupils of the school and the other the rehabilitation
assessments of other children and young people. The
Change Laboratory process in the rehabilitation depart�
ment comprised six two�hour sessions. The focus was on
the rehabilitation�needs assessment and the content and
methods of therapy given to the pupils.

An important part of developing the therapy activi�
ty of the school was to organise the pupil's day so that
therapy, care and teaching would form an integrated
whole. The question was, how to apply in practice the
idea of making pupils' daily activities rehabilitative
together with teachers, pupils' assistants working in
classes, therapists, and nurses. Traditionally rehabilita�
tion, assessments and tests were carried out in the ther�
apist's own office or in a special therapy room.
According to the new view, rehabilitation took place
during all of the pupils' activities and assessment should
be made in pupils' natural environment.

The decision to experiment with multi�professional
class teams helped in the creation of the new model, but
before the experiment it was necessary to discuss the
nature and expectations of the rehabilitation activity.
Traditionally rehabilitation had been defined as a sup�
port function for teaching. The staff of the teaching
department and the rehabilitation department dis�
cussed in their common meetings first how the depart�
ments themselves define the relationship between reha�
bilitation and teaching, how the individual and class
rehabilitation is carried out in practice and what is
accomplished through therapy in the current system.

In the Change Laboratory session's ideas were created
about how to integrate care and teaching according to the
idea of rehabilitative daily life. As the multi�professional
class team started its work in the autumn 2006, therapists
were also involved in its work. New practices were creat�
ed such as preparing plans concerning the support of the
pupil jointly, jointly carried out control and calibration of
the pupils' learning environments and utilities, instruction
of other members of the team amidst practical work. The
presence of the nurse or assistant in pupils' individual
therapy sessions was also a new practice. Through it was
safeguarded that the nurse or the assistant immediately
received the information, instructions, exercises and a
model to guide the pupil also in the class and the Students'
Home in the way the therapist had planned. The new
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practices made it possible to share the knowledge and
know�how of the individual members of the staff and to
make it into the common expertise of the class team. It was
decided to jointly schedule the pupils' days from the
beginning of the next term on so that the therapy sessions
would leave enough time for pupils' rest and transition
from one place to another and that teaching and therapy
would be interlocked optimally.

The Change Laboratory Process
in the Education Department

The Change Laboratory of the education department
comprised seven sessions in the autumn of 2006. The
immediate developmental challenge was to diminish the
amount of stress experienced both by the personnel and
the pupils and to improve the support given to the pupils
by improving the organisation. The integration of rehabil�
itation and teaching became a central question and the
planning of the multi�professional work in the classroom.
It was to find a way to schedule the pupils' day according
to the idea of making pupils' daily activities rehabilitative.

The mirror data collected showed that the breaks
between the 45 minute lessons that were held according
to the traditional school practice often were often used
to carry out a care measure, to transfer the pupil from
one classroom to another or to give therapy for the
pupils. Pupils could only go out during the lunch break
in the time of the year when they had to put on outdoor
wear. Although the teachers tried to keep on schedule, it
was not realised in practice because pupils had individ�
ual plans and each pupil had to receive a certain amount
of instruction in a certain subject in a week.

The teachers characterised the lesson plan as «theo�
retical». When a pupil moved from the class to a thera�
py session, the schedule had to be changed. The struc�
ture of the timetable turned out to be one of the reasons
why pupils' days were so disorganised and rushed and
hasty: quick transitions from one subject to another
interrupted the learning process and all pupils did not
have time enough to accomplish their tasks.

The teachers planned in the Change Laboratory how the
traditional timetable could be changed. In spring 2006 the
teachers started to experiment with double lessons and
changes in the timing of breaks and lunch time. The experi�
ments showed that to avoid haste, more radical changes
were needed. The planning task was demanding because the
teachers wanted to give the pupils time to accomplish their
tasks independently according to the conductive method.
Searching for a solution and reaching a common decision
was not easy, but finally two class teams wanted to experi�
ment with dissolving the traditional weekly timetable.

Led by the teacher the team of the small pupils' class
based the teaching on thematic units and integrative
instructional solutions. The timetable on the wall of the
class was now empty besides for the weekly swimming
groups and computer lesson. The team could, however, give
the prescribed amount of weekly teaching on each subject;
only the teaching methods had changed. In March 2007 the

personnel of the class found the experiment a success.
Because of the change in the structure of the timetable the
staff and the pupils were not any more in constant hurry;
there was time enough for pupils' independent action and
therapy did not disturb teaching as before.

The structure of the timetable was also changed in the
elder pupils' class. In the new structure two subjects were
paired and they were studied every other week. Thus
longer periods could be obtained for the study of one
theme, for instance a whole morning. In this time the
teacher had sufficient time to teach the subject and the
pupils to go deep into the subject and accomplish their
tasks. The necessary breaks could be held and care meas�
ures taken in peace. In addition there were on Wednesdays
a 'daily paper day' during which the pupils would read
papers with the teacher and examine articles, enabling the
study of several subjects. The class team assessed that the
new practice had improved pupils' possibilities to learn
and finalise their learning processes. Also for the staff the
new model has meant less pressure at work.

An essential change that was planned in the Change
Laboratory was the multi�professional class team and the
teams shared tools. These were among others the weekly
team meetings, a shared action plan, and a shared docu�
mentation system. The job description of the nurses was
expanded so that a nurse is appointed to work with certain
classis and will be present in the class during teaching.
Therefore, a common view of the pupils' needs emerges
and the nurses learn suitable ways to assist the pupils in
the evening when they are doing their homework. The
nurses now know more about the pupils' school day to
report when the parents contact them.

Conclusions: the Need for a Substantive
Generalisation Concerning the Object of Joint

Activity

Although the different professional groups in the school
worked to support the development of the same children,
they had delineated and defined the object of their activity
in terms of their respective professional concepts and tradi�
tions. As more severely handicapped and neurologically ill
pupils became selected to the school, it became increasingly
difficult to master the activity through the external coordi�
nation of specialists' contributions. The prospect of eco�
nomic crisis increased the pressure for change.

Peto
..
's conductive method was not a historically new

invention at the time of the intervention nor was it
unknown in the professional spheres of special education.
Some of the members of the staff had even experimented
with it. The concept did not, however, gain momentum
enough to lead to collaborative transformation of the
activity of the school before it was seen as a way to solve
the crisis. That momentum was only created in the inter�
vention as the personnel analysed jointly the systemic
causes of their daily problems and realised the contradic�
tion between the task of helping severely handicapped
children and their profession�based division of labour. The
decisive piece of mirror data that led to this realisation was
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the reconstruction of the history of the plans and measures
of care, teaching and rehabilitation of a pupil. It showed
how problematic the way of working — which is generally
seen as normal — was. This data forced the professionals to
see how badly the measures they took were co�ordinated.

Peto
..
's invention and the integrative concept of 'mak�

ing daily activities rehabilitative' defined the object of the
professionals' activity in a new, promising way that moti�
vated them and gave a reason and direction for trans�
forming their activity — it started a new kind of commu�
nication between the professionals (see Figure 3). The
case shows, however, how much further planning and
experimentation was needed to ascend from this abstract
germ cell to concrete new practices in the school. New
tools and a new form of professional collaboration, the
multi�professional class team, had to be developed.
Teachers, assistants, nurses and therapists had to redefine
their work and professional roles. This process highlights
the multilayered and many�faceted nature of the concepts
that define the object of an activity [10, p. 61].

In the Cultural Historical Activity theory, knowledge
is seen as a tool to plan the way to effect the object of the
activity. According to M. Wartofsky [27] it is useful to
differentiate between primary tools with which the work
is actually carried out and secondary tools that describe
the ways of creating and using the primary tools.
Y. Engestro

..
m [6] has extended Wartofsky's idea and dif�

ferentiated between 'what', 'how', 'why' and 'where�to'
tools. When the integration of knowledge from different
domains is discussed, it is often implicitly assumed that
the integration concerns the why�tools, that is, varying
explanatory concepts and theories. In reality, one cannot
easily separate these from the complex layered structure of
the instrumentality of an activity. In this case we can see,
that the different professionals had not only carried with
them to the school the explanatory concepts and methods
of their professions, but also the forms of organizing the
work typical of each profession's mainstream practice; the
subject and lecture structure of a school, the session model
of therapy, and the 'dedicated�nurse' model of care.
Integrating know�how in this case meant the restructur�
ing of the whole instrumentality on the basis of the new
explanatory concept defining the object of the activity.

It is interesting to compare the concept of 'rehabili�
tative daily activities' to the school's earlier characteri�
zation of its activity as 'holistic support of pupils' devel�
opment'. The earlier formulation characterises a pre�

ferred kind of support, which, as we have seen, was more
a desire than reality. It is not a substantive generaliza�
tion concerning the principle of the activity, but a clas�
sificatory notion delineating a specific quality of sup�
port, the holistic one, from other possible kinds. The dif�
ference between these notions is in one sense similar to
the difference discussed above between the 'easy�rich'
generalisation and the 'human technology' notion. The
former is a substantive generalisation concerning client
need; the latter is a descriptive, classificatory notion
that makes the distinction between human and less
human technologies. The difference between a substan�
tive generalisation and a descriptive, classificatory gen�
eralisation is not apparent from the verbal formulation
as such. It is revealed only by analysing the creation and
use of the generalisation. A substantive generalisation is
only reached through analysis and experimentation.
There is, however a difference between a substantive
generalisation concerning the client need and the pro�
ductive activity. A substantive generalization of a pro�
ductive activity expresses the principle of producing a
phenomenon, of meeting a need. The difference between
a descriptive generalization and a generalization
explaining why a given thing has its qualities is nicely
exemplified in Spinoza's famous definition of a circle.
According to him a circle should be defined as the figure
produced by a line, one end of which is fixed and the
other end of which moves. This definition gives the
principle of producing a specific kind of outcome.
«Making daily activity rehabilitative' is a definition of
the method to increase handicapped children's' capabil�
ity for independent action. The widely applied system of
Managing by Objectives (Drucker, 1964), however, eas�
ily leads to abstract characterizations of objectives that
express external qualities of the result to be reached
without providing a substantive generalisation that
shows the principle to reach the objective.

The idea of making daily activities rehabilitative
expresses the object of collaborative work of the differ�
ent professionals in a form that calls for co�configura�
tion [26, p. 195; 7, p. 12]. The contribution of the differ�
ent professionals, the pupil, and his/her family members
are needed in configuring the pupil's daily activities so
that the objective of rehabilitation can be integrated in
them. This, however, can only take place, if all the avail�
able resources and know�how is used flexibly and cre�
atively instead of according to a standardized script.
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В поисках идеи, интегрирующей ноу
хау специалистов:
пример специализированной школы для детей
инвалидов

с неврологическими заболеваниями
Яакко Вирккунен

почетный профессор Центра изучения деятельности, развития и обучения (CRADLE) института наук
о поведении университета Хельсинки

Интеграция специальных знаний и ноу�хау из разных областей необходима для того, чтобы  решать
текущие проблемы и нащупывать новые пути развития. Однако осуществить это на практике оказыва�
ется не всегда просто. В литературе по проблемам сотрудничества между специалистами из разных об�
ластей много говорится о координации и преодолении границ между дисциплинами, в то время как раз�
витие и функция интегративных идей в сотрудничестве изучена значительно меньше. Представление о
предмете деятельности, разработанное в рамках культурно�исторической теории деятельности, может
прояснить различия между координацией усилий специалистов и подлинной интеграцией ноу�хау. Од�
на из сфер деятельности, где особенно требуется интеграция знаний и умений из различных областей,
это воспитание детей�инвалидов с неврологическими заболеваниями. В данной статье описывается ис�
следование с помощью интервенции, в ходе которого был разработан новый способ совместной работы
учителей, психологов и медсестер. Вместот того чтобы пытаться координировать разные виды деятель�
ности, представители этих профессий решили совместно разрабатывать и выстраивать ежедневные за�
нятия учеников таким образом, чтобы они обрели реабилитирующий характер.
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* * *

Этологи, обращаясь к анализу процессов жизне�
деятельности высших животных, выделяют три ос�
новных типа их адаптивного поведения: 1) инстинк�
ты; 2) поведение, сформировавшееся на основе обу�
чения; 3) элементарная рассудочная деятельность.
По ходу эволюции видов инстинкты и условные ре�
флексы, как типы приспособительного поведения,
все больше уступают место рассудочности. При по�
средстве элементарной рассудочной деятельности
«может осуществляться адаптивное поведение при
первой встрече животного с многообразием внешне�
го мира. Основная особенность рассудка — эвристи�
ческая форма поведения» [7, с. 134]. Этот взгляд ос�
новывается на понятной логике и отражает наши
представления об усложнении психики усложняю�
щихся форм животных организмов, осваивающих
все новые и сложнее организованные сферы обита�
ния. Предметно�организованная среда наполнена
случайностями именно в силу своей предметности, и
потому для выживания в ней нужны максимально
гибкие психические механизмы регуляции поведе�

ния. Элементарная рассудочная деятельность выс�
ших животных и является таким механизмом, кото�
рый актуализируется, когда «не спасают» ни ин�
стинкты, ни обученность.

В экстренно возникшей жизненно значимой си�
туации нужна даже и не реакция на отдельный сти�
мул, а целесообразное целостное действие, и понят�
но, что здесь включаются определенные интеллек�
туальные способности. З. А. Зорина и И. И. Полета�
ева подробно описывают проявления и характерис�
тики интеллекта высших животных: обучаемость,
изготовление и использование примитивных ору�
дий, учет «эмпирических законов» и решение эле�
ментарных логических задач, оперирование прост�
ранственно�геометрическими свойствами предме�
тов, экстренная интеграция ранее выработанных не�
зависимых навыков, обобщение и абстрагирование,
способность к использованию символов, самоузна�
вание и «социальные знания» стайных животных.
А в целом «для человекообразных обезьян характер�
но рассудочное поведение, включающее умение пла�
нировать, предвидеть, способность выделять проме�
жуточные цели и искать пути их достижения, вы�

ТЕОРИЯ   И   МЕТОДОЛОГИЯ

Понятие рассудка, будучи «в ходу» у философов и этологов, остаётся мало наполненным научным со�
держанием от той общей психологии, которая ориентирована на исследование различных аспектов чело�
веческой деятельности, человеческого сознания и личности. Да и вообще проблема сознания и целена�
правленной сознательной деятельности в современной отечественной психологии полностью заслоняет
собой проблему рассудка и целесообразного рассудочного поведения. Чаще всего рассудок попросту не
выделяется как особенная психологическая категория. Особенные функции рассудка уже определили и
описали этологи, но проблема состоит в том, чтобы понять, допустимы ли их подходы и выводы в сфере
«человеческой» психологии. Положительный ответ на этот вопрос вызывает некоторое внутренне сопро�
тивление, поскольку тогда придётся признать, что роль сознания в жизнедеятельности человеческих ин�
дивидов сильно преувеличена. С другой стороны, в той мере, в какой мы признаём человека существом
природным, мы должны признать обоснованность претензий этологов на объяснения человеческих по�
ступков. Та же категория — рассудок — занимает заметное место в гносеологии, но содержание данного по�
нятия лежит здесь уже в совершенно иной плоскости. И кажется, что философское понимание рассудка
находится ещё дальше от предметного поля естественнонаучной психологии, чем понимание рассудка это�
логами. Зато здесь рассудок определяется как нечто, присущее исключительно человеку разумному. В та�
кой противоречивой ситуации появляется большой соблазн попытаться провести критический анализ
этих двух подходов с позиций психологической науки, и ещё больший соблазн обосновать взгляд на оре�
чевлённую рассудочность как на результат культурно�исторического развития «природного» человека.

Ключевые слова: рассудок, элементарная рассудочная деятельность, оречевлённая рассудочность, со�
знание, онтогенез сознания, уровни психической регуляции.

О психологической категории рассудка
Н. Р. Сидоров

кандидат психологических наук, заведующий лабораторией  психологических  проблем детей
с девиантным поведением Московского городского психолого�педагогического университета
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членять существенные моменты данной проблемы»
[4, с. 58].

Правда, дальнейшие рассуждения приводят этих
авторов к «изучению элементов сознания у живот�
ных» — именно так названа одна из глав книги «Эле�
ментарное мышление животных». Кажется, они не
видят здесь грубейшей методологической ошибки,
которая очевидна с позиций культурно�историчес�
кой концепции, и продолжают: «Разум, разумное
поведение — синоним терминов “мышление” и “рас�
судочная деятельность”. Употребляется также и в
более широком смысле как альтернатива инстинкта»
[там же, с. 300]. То есть понятия «разум» и «рассу�
док», «мышление» и «сознание» каждое в отдельно�
сти не наделяются своими существенными чертами,
но совокупно определяются как «не инстинкт».

Тем не менее, наличие специфической рассудоч�
ной деятельности животных — научно установлен�
ный факт. Это уже качественно иной уровень психи�
ческих процессов по сравнению с ансамблем ин�
стинктов или результатами предшествующего науче�
ния. Но абсолютизация этого факта приводит к аб�
сурду. Например, Л. В. Крушинский писал: «… Даль�
нейшая дифференциация конечного мозга в процессе
филогенетического развития приводит к тому, что
элементарная рассудочная деятельность животных
начинает играть все большую роль в их поведении.
И, наконец, у человека рассудочная деятельность
оказывается основным компонентом, определяющим
его поведение» [7, с. 135—136]. И все — никакого со�
знания не нужно, коль скоро есть рассудок.

Поиски решения проблемы рассудка можно и
нужно начинать в предметном поле этологии: в той
мере, в какой человек есть природное, биологическое
существо, рассудочность присутствует в активе и его
психической деятельности тоже. Но как только мы
сформулировали гипотезу о существовании рассу�
дочности в роли одного из уровней человеческой пси�
хики, мы необходимо должны выйти за границы это�
логии.

Характерной чертой психики человеческих инди�
видов, безусловно, является наличие сознания, и де�
ло за тем, чтобы в теоретическом анализе развести
два этих психологических понятия: рассудок и со�
знание, — наделив каждое своими сущностными чер�
тами. Этой проблемой были заняты (да и сейчас про�
должают заниматься) многие философы. Первым из
них надо бы назвать Иммануила Канта. Как извест�
но, один из его основополагающих тезисов таков:
природе человека присущи способности, делающие
возможным восприятие явлений внешнего мира и
«внутреннего чувства» и познание их. В связи с этим
И. Кант различает три высшие познавательные
функции человека: рассудок, способность суждения
и разум. Каждая из функций несет свою, характер�
ную только для нее нагрузку.

«Всякое наше знание начинается с чувств, пере�
ходит затем к рассудку и заканчивается в разуме, вы�
ше которого нет в нас ничего для обработки матери�
ала созерцания и для подведения его под высшее

единство мышления» [5, с. 222] — таким вот образом
связаны между собою человеческий рассудок и чело�
веческий разум, сознание. (Мы преднамеренно пред�
ставляем здесь два последних понятия как синони�
мичные, хотя, с нашей точки зрения, у каждого из
них есть свои особенные черты.)

Функция рассудка в психическом отражении ре�
альности, по Канту, состоит в упорядочении ощуще�
ний в соответствии с определенными априорными
правилами организации чувственного материала.
И первое из этих правил — осуществление синтеза
многочисленных ощущений в одном созерцании:
«Связь многообразного… есть акт спонтанной спо�
собности представления, а так как эту способность в
отличие от чувственности надо называть рассудком,
то всякая связь… есть действие рассудка, которое мы
обозначаем общим названием синтеза, чтобы этим
также отметить, что мы ничего не можем предста�
вить себе связанным в объекте, чего прежде не связа�
ли сами; среди всех представлений связь есть един�
ственное, которое не дается объектом, а может быть
создано только самим субъектом, ибо оно есть акт
его самодеятельности» [5, с. 100]. И далее: «… Не
предмет заключает в себе связь, … а сама связь есть
функция рассудка, и сам рассудок есть не что иное,
как способность a priori связывать и подводить мно�
гообразное [содержание] данных представлений под
единство апперцепции» [5, с. 103].

Рассудок, способность суждения и разум наделены
разными функциями, и в одной из своих поздних ра�
бот И. Кант иллюстрирует данное положение следую�
щим образом. «Для слуги или для чиновника, выпол�
няющего определенные распоряжения, достаточно
иметь только рассудок. Офицер, которому для пору�
ченного дела предписано лишь общее правило и кото�
рый должен сам решить, как ему поступать в том или
ином случае, должен обладать способностью сужде�
ния; генерал, которому следует рассмотреть все воз�
можные случаи и придумать для них правила, должен
иметь разум. — Таланты, необходимые для этих раз�
личных положений, очень различны» [6, с. 247].

Очень интересными — в контексте нашего иссле�
дования — представляются взгляды Артура Шопен�
гауэра. По его мнению, посредством рассудка ощу�
щения (комплексы ощущений) трансформируются в
представления, презентирующие субъекту восприя�
тия предметы внешнего мира. «На этом дело рассуд�
ка и интуитивного познания оканчивается, и для
этого не требуется никаких понятий и никакого мы�
шления: вот почему этими представлениями облада�
ют и животные. Коль скоро же на сцену выступают
понятия, мышление, которому, разумеется, может
быть приписана самостоятельность, — мы уже поки�
даем почву наглядного познания, и в сознание входит
совершенно новый класс представлений, а именно —
класс неинтуитивных, отвлеченных понятий: здесь
уже действует разум, почерпающий тем не менее все
содержание своего мышления из предшествовавше�
го воззрения и сравнения его с другими воззрениями
и понятиями» [15, с. 742].
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Рассудок ориентирует животный организм в
предметном мире, но, кроме того, — и это важный но�
вый поворот в линии последовательных философ�
ских рассуждений — он организует активность и жи�
вотных, и человека; рассудок на основании познан�
ного, как мотив, лежит в основе целесообразного по�
ведения животных организмов, включая людей. 

И еще один очень важный момент в философии
А. Шопенгауэра: «Рассудок у всех животных и у всех
людей один и тот же, всюду имеет одну и ту же про�
стую форму — познание причинности, переход от
действия к причине и от причины к действию, и боль�
ше ничего. Но степени его остроты и пределы его по�
знавательной сферы крайне разнообразны и располо�
жены по многоразличным ступеням… Познание при�
чины и действия, как общая операция рассудка, a pri�
ori присуще даже животным; это вполне видно уже из
того, что оно для них, как и для нас, служит предвари�
тельным условием для всякого наглядного познания
внешнего мира…» [15, с. 105—110].

Итак, сущностная характеристика рассудка, по
А. Шопенгауэру, состоит в наглядном познании высо�
коорганизованным организмом предметной среды
так, как она дана ему «здесь и теперь», в выявлении
причин непосредственно ощущаемых воздействий, в
организации целесообразного поведения «согласно
мотивам» в актуально складывающейся ситуации.
У человека — и только у человека — рассудок состав�
ляет первую степень познания, к которой присоеди�
няется рефлексия, разум как способность к опериро�
ванию отвлеченными понятиями. 

Резюмируя этот беглый обзор взглядов двух вы�
дающихся философов на интересующий нас пред�
мет, можно нарисовать такую (очень грубую) схему.

1. Рассудок понимается как одна из способностей
субъекта психической деятельности, будь то высоко�
организованное животное или человек.

2. Рассудочная деятельность:
а) презентирует субъекту целостное восприятие

актуально сложившегося предметного окружения, а
также ближайших причин и ближайших следствий
данной ситуации;

б) презентует это восприятие как субъективное
переживание;

в) играет главную роль в организации актуально
необходимого приспособительного поведения в
предметном мире.

3. Человеческий рассудок непосредственно свя�
зан с другими, более высокого уровня способностя�
ми психической деятельности. Здесь в первую оче�
редь подразумевается сознание.

* * *

Советские психологи, резко выступая против
идеализма и сенсуализма, инициировали разработку
концепции социально�культурной эволюции чело�
веческой психики с акцентом на обусловленность
человеческого сознания. Исторические причины, по

которым акценты были расставлены именно так, из�
вестны [2]. Но только из�за этого рассудок и рассу�
дочная деятельность, повторю, оказались в глубокой
тени сознания и сознательной деятельности. Более
того: в отечественной психологии советского време�
ни категория рассудка практически отсутствовала.
Так, в двух фундаментальных работах, во многом оп�
ределявших исходную позицию и направление по�
следующих теоретических построений, а также ин�
терпретацию результатов экспериментальных иссле�
дований: в «Основах общей психологии» С. Л. Ру�
бинштейна [12] и в «Проблемах развития психики»
А. Н. Леонтьева [9], — этой категории нет вовсе.

Тем не менее, есть веские основания выделять
рассудок как психологический механизм организа�
ции повседневного приспособительного поведения
человеческих индивидов для решения ими обыден�
ных задач и достижения привычных целей в акту�
ально (по ситуации) складывающихся условиях
предметного и социального окружения. Сознание —
так, как оно определяется в отечественной психоло�
гии, и прежде всего в теории деятельности, — на эту
роль просто не подходит. Здесь надо понять одну
очень важную вещь: теория деятельности — весьма
продуктивная философская концепция, и понятие
сознания — одно из центральных понятий этой тео�
рии — несет, в первую очередь, философское содер�
жание. Алексей Николаевич сам замечает, что кате�
гории, посредством которых осуществляется анализ
«поведенческих» процессов, не совпадают с катего�
риями, посредством которых осуществляется анализ
деятельности [8].

Именно по причине несовпадения единиц анали�
за и языка описания поведения и деятельности воз�
никают очевидные сложности в интерпретации ре�
зультатов конкретных психологических исследова�
ний. Например, А. В. Запорожец в монографии «Раз�
витие произвольных движений» пишет: «Излагая и
обсуждая материалы своего исследования, мы неод�
нократно возвращались к мысли, что произвольные
движения человека суть движения сознательные.
Однако из этого положения отнюдь не следует, что
все в таких движениях сознательно и что они одина�
ково осознаются во всех генетических стадиях и на
всех этапах формирования… Замечательно, что даже
программа выполняемого действия… теряет созна�
тельный характер и начинает выступать в форме осо�
бого состояния, в виде готовности действовать опре�
деленным образом и в определенном направлении. …
Такое состояние, или готовность к действию, назы�
вается в психологии установкой» [3, с. 189].

А. В. Запорожец отмечает, что в этом состоянии
содержанием психического отражения субъекта дея�
тельности являются не сами по себе предметы, их
взаимные расположения или сущность, а отражение
их по отношению к субъекту, его возможностям, по�
требностям и интересам, и далее он пишет: «С точки
зрения Д. Н. Узнадзе, это отражение существенно от�
личается от сознательного отражения окружающих
предметов (подчеркнуто мною. — Н. С.), данного нам
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в форме восприятий, представлений или понятий»
[3, с. 191].

У самого Д. Н. Узнадзе есть совсем уж замечатель�
ные для нашей темы слова: «Мы видим, что у челове�
ка имеется целая сфера активности, которая предше�
ствует его обычной сознательной психической дея�
тельности, и… без специального ее анализа было бы
безнадежно пытаться адекватно понять психологию
человека… Основное положение таково: возникнове�
нию сознательных психических процессов предшест�
вует состояние, которое ни в какой степени нельзя
считать непсихическим, только физиологическим со�
стоянием. Это состояние мы называем установкой —
готовностью к определенной активности, возникно�
вение которой зависит от наличия следующих усло�
вий: от потребности, актуально действующей в дан�
ном организме, и от объективной ситуации удовле�
творения этой потребности…» [13, с. 131].

Это очень важный момент, на который указывали
и А. В. Запорожец, и Д. Н. Узнадзе: в экспериментах
зафиксировано наличие такого уровня регуляции
произвольной активности, который идет не от созна�
ния, но от «не сознательного» психического отраже�
ния актуальной потребности, наличной ситуации и
оценки собственных возможностей. По нашему мне�
нию, это и есть рассудочный уровень психической
регуляции деятельности.

На рассудочном уровне регуляции приспособи�
тельного поведения интегрируются многие разно�
родные исходные данные: оценка ситуации, необхо�
димость приспособления, параметры и возможности
собственного организма, акцептор результата дейст�
вия. Это многообразие и сложность исходных мо�
ментов, с одной стороны, и непредопределенность
«ответа», с другой стороны, отличают рассудочный
уровень регуляции от сколь угодно сложного услов�
ного рефлекса. 

Однако очевидно, что кроме приспособительного
поведения люди могут осуществлять и осуществля�
ют так называемую надситуативную активность.

Если уровнем психической регуляции, лежащим
«ниже» рассудочной деятельности, является уровень
условных рефлексов, то «выше» рассудочности рас�
положено сознание. Сознание — это уровень регуля�
ции такой человеческой деятельности, которая на�
правлена на проникновение в сущность вещей и яв�
лений самих по себе, вне их непосредственного отно�
шения к субъекту. Эрих Фромм замечает, что еще
Фома Аквинский делал различие между разумом,
который отвечает за действия и поступки, и разумом,
который связан только со знанием. И он пишет да�
лее: «Разум не только не заменяет инстинкты, но и
здорово осложняет задачу жить. При этом я имею в
виду не инструментальный разум (использование
мышления для различных действий с объектами ра�
ди удовлетворения своих потребностей), ибо в дан�
ном отношении человек в конечном счете мало отли�
чается от животных (например, приматов). Я имею в
виду тот аспект мышления, благодаря которому че�
ловек приобретает совершенно новое качество — са�

мосознание. Человек — единственное живое сущест�
во, которое наделено не только предметным мышле�
нием, но и разумом, т. е. способностью направить
свой рассудок на объективное понимание, на осозна�
ние сущности вещей самих по себе, а не только как
средства удовлетворения каких�то потребностей и
нужд» [14, с. 292].

В отличие от сознания — высшей психической
функции, ориентированной на познание мира в са�
мом широком смысле этого слова, — рассудочный
уровень регуляции жизнедеятельности вполне обес�
печивает человеческому индивиду адекватное реше�
ние широкого круга задач, которые можно было бы
обозначить одним общим словом — обыденные и при
этом имеющие самое непосредственное отношение к
организации повседневной жизни. Рассудок — в прин�
ципе — психическая функция, обеспечивающая но�
сителю психики организацию адекватного приспосо�
бительного поведения в наличных и ближайших к
ним условиях. 

Сознание и рассудок — два различных уровня
психической регуляции человеческой активности,
они «для разного».

Сознание — специфическая функция психики со�
циализированных человеческих индивидов, пребы�
вающих в пространстве культуры и реализующих
надситуативную активность. Сознание обусловлива�
ет потенциальную способность человека к созданию
новых сущностей, включая идеи, образы, проекты
предметной среды и проекты технологий. Важней�
шей характеристикой человеческих индивидов, об�
ладающих сознанием, является их способность ори�
ентироваться в знаковых системах и оперировать
ими. В плане сознания индивид посредством мыш�
ления выстраивает свой образ мира и проникает «в
сущность вещей самих по себе». Строго говоря, рабо�
ту сознания нельзя считать поведением, а приписы�
вать сознанию функцию организации локомоций оз�
начает лишать его человеческой специфики.

Рассудок же обеспечивает функционирование
тех структурных элементов человеческой деятельно�
сти, которые непосредственно связывают действую�
щего человека с его предметным окружением, обес�
печивает целесообразность отдельного действия или
последовательности действий в непосредственно
данных условиях, «здесь и теперь». Рассудок порож�
дает и регулирует «живое движение».

Рассудок как функция человеческой психики ха�
рактеризуется в первую очередь тем, что он оречев�
лен, как и другие функции человеческой психики [1].
А это значит, что человека ориентируют и вводят в
круг обстоятельств, непосредственно определяющих
способы его действия, уже не только чувственное
восприятие особенностей предметного окружения,
но и воспринятое им понятие. Этим самым обеспечи�
вается адекватное поведение человека не только в
предметной, но и социальной среде. Такие особенно�
сти человеческого рассудка сформировались в ре�
зультате процессов культурно�исторического поряд�
ка. Человеческое сознание трансформирует «при�
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родные» функции психики, «очеловечивая» их. То
же произошло и с рассудком как одной из психичес�
ких функций. Правда, оречевленность рассудка де�
лает для нас трудно различимыми сам рассудок и со�
знание.

Тесная связь этих двух уровней психической ре�
гуляции человеческой деятельности обеспечивается
не только единством их «языка», но еще и тем, что за
непосредственной «поверхностью» явленности пред�
метного окружения (на уровне рассудка) усматрива�
ются — было бы желание — и значения в понятийной
форме, и общественные отношения, и история куль�
туры (на уровне сознания).

Вообще необходимость выделения рассудка в ка�
честве особенной психологической категории проис�
текает как из существующих теоретических проблем
и спекуляций, так и из эмпирических наблюдений. 

Например, принимая положение о прижизнен�
ном формировании плана сознания, мы тем самым
молчаливо допускаем, что на разных этапах онтоге�
неза сознание ребенка оказывается по�разному «не�
достроенным». Но это не делает ребенка дезориенти�
рованным в его предметном и социальном окруже�
нии. Бедность его со�знания не означает, что его по�
ведение нецелесообразно и тотально неадекватно.
Просто в этом случае ведущая роль в психической
деятельности принадлежит рассудочному уровню
регуляции. И тогда мир представлен ребенку своей
предметной, явленной стороной.

Для проверки этой частной гипотезы мы попро�
сили учеников с 5�го по 11�й класс двух московских
школ написать маленькое сочинение на тему: «Злой
человек… Какой он?».

Пятиклассники пишут (самые грубые орфогра�
фические ошибки в этих выдержках исправлены):
«Злой человек — который дерется, обзывается, хму�
рый, не культурный». «Человек может быть доведен
до предела. Или быть злым патомучто его очень рано
подняли и не дали поспать». «Злой человек выгля�
дит сердито, может быть тощий, он ходит в черном, у
него всегда нахмурены брови. Он бубнит все время
под нос и мстит всем! Он издевается надо всеми!».
«Он злой человек потомучто пристает ко всем и де�
рется со всеми. У него короткие волосы, высокий
рост это Глеб». «Он злой потому что он постоянно
дерется без причины. У него злые глаза. Он очень аг�
рессивен. [Следующее предложение зачеркнуто. —
Н. С.] Но я думаю он нормальный просто дерется,
чтобы привлечь внимание других. Человек неприят�
ный. Он лезет ко всем драться». «Злой человек наглый.
Он хамит всем подряд и всех ненавидит. К нему подой�
дешь, а он стукнет тебя. Всем преподавателям говорит
про своих врагов пакости. Обзывается на всех. Ко всем
учителям подлизывается. Она не красивая и с причуда�
ми». «Злой человек на всех злой, он все время делает
гадости, у него мало друзей, он грубый, жадный, все
время забирает или крадет вещи, обзывается, неучит
уроки». «Злой человек для меня это мама она пастоян�
но кричит на меня. Но сейчас мамы дома нет я рад. Но
иногда она добрая и с ней очень весело».

Одиннадцатиклассники: «Злой человек любит
издеваться над людьми, унижать их. Жестокий, гру�
бый, завистливый, его бесят все окружающие… Та�
кие люди в принципе встречаются редко, т. к. хоть
одно хорошее качество есть в каждом человеке». «Не
старается понять других людей. Его не волнуют чув�
ства, переживания близких. Он никогда не будет за�
думываться над тем, что своими словами или по�
ступками он делает другому человеку больно…».
«Мне кажется, однозначно нельзя сказать злой ли,
добрый ли человек. Все зависит от поступков, кото�
рые совершает этот человек, от отношения этого че�
ловека к другим людям, в конце концов от сознания,
от восприятия характера этого человека другими
людьми… В сущности, все зависит от мировоззре�
ния». «… Я бы сказала, что одним этим словом мы за�
меняем множество других, более сложных: цинич�
ный, эгоистичный, принципиальный, самовлюблен�
ный, жестокий и т. д. Есть человек не злой, а озлоб�
ленный. С измененным чувством справедливости,
возможно, с поврежденной психикой». «… Можно
предположить, что злой человек тот, кто не различа�
ет границ между поступками, достойными уважения,
и теми, которые следует избегать. Злой человек бу�
дет добиваться своей цели, не смотря ни на что, то
есть, в его понятии не существует каких�либо мо�
ральных ограничений».

По�моему, разница очевидна. Состоит она в пер�
вую очередь в том, что пятиклассники описывают
особенности и характерные черты какого�то кон�
кретного человека, живущего рядом, «здесь и те�
перь», а одиннадцатиклассники — некоторую абст�
рактную категорию в связи и в системе с другими аб�
страктными категориями.

Пятиклассники — или большинство из них — хо�
рошо поняли задание: описать злого человека «вооб�
ще». Но при этом они, тем не менее, формируют свои
описания на основе комплекса конкретных чувст�
венных восприятий. В этом смысле весьма показа�
тельно зачеркнутое предложение в одном из сочине�
ний: ученик вычеркнул свои мысли по поводу како�
го�то конкретного «его», чтобы подняться до обоб�
щений. Или вот это, вырвавшееся уже после обобще�
ний и почти случайное: «…Она не красивая и с при�
чудами».

В этих сочинениях два способа формирования
суждений: один — на основе анализа чувственных
данных, рассудочный, и другой — на основе сознания
с его абстракциями и схемами. А еще — масса пере�
ходов в сочинениях детей 7—9�х классов.

В связи с теоретическими вопросами можно ука�
зать, например, на недавнюю работу А. М. Полякова.
Он обращает наше внимание на не совсем новую
идею неоднородности человеческого сознания: в по�
следнем выделяются бытийный и рефлексивный
слои. Автор пишет: «Каждый слой сознания опери�
рует своими специфическими средствами: бытий�
ный — чувственными образами и движениями, ре�
флексивный — знаками (моделями, кодами и др.)…»
[10, с. 140]. Неоднозначность свойств сознания, по�
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казанная даже в этом маленьком отрывке, по сущест�
ву порождает нечеткость формулировок со всеми
вытекающими отсюда последствиями. В данном же
случае скорее надо говорить о регуляции жизнедея�
тельности на рассудочном уровне, где перцепция со�
ставляет ориентировочную основу построения при�
способительных локомоций (движений), и регуля�
ции на уровне собственно сознания, где ведущая
роль принадлежит моделям, кодам, знаковым систе�
мам и тому подобным нечувственным системам.

В контексте настоящей статьи большой интерес
представляет работа А. О. Прохорова по проблеме
рефлексии времени. Он пишет: «При упорядочива�
нии функций психических состояний в пространст�
венно�временной и информационно�энергетической
координатах нами выделены следующие структуры.
В отрезке актуального времени (с—мин), связанном
с ситуацией, психические состояния служат связую�
щим звеном между процессами и свойствами лично�
сти, обусловливая адекватную реакцию на ситуацию
(подчеркнуто мною. — Н. С.). В диапазоне текущего
времени (час—день), связанном с деятельностью и
социальной функцией, психические состояния обес�
печивают интегрирующую функцию, формируя
«психологический строй» личности, овладение спо�
собами и приемами саморегуляции, участвуют в
формировании и закреплении психологической
структуры личности…» [11, с. 39]. Так вот рассудок,
если использовать терминологию А. О. Прохорова,
функционирует в отрезке актуального времени, со�
знание — в отрезке времени текущего и длительного
(месяц — год и более).

Практика работы с девиантными подростками да�
ет массу примеров таких их проступков, в которых
очевидна непосредственная, часто импульсивная ре�
акция на ситуацию, складывающуюся «здесь и те�
перь», без какого�либо анализа подростками контек�
ста происходящего. То есть в совершенном ими про�
ступке никакого злого умысла не было: там вообще
никакого умысла не было. И только потом, при разбо�

ре обстоятельств и последствий нарушения выясня�
ется, что подростки способны осознать совершенный
проступок и предложить более приемлемые, с соци�
альных позиций, варианты выхода из проблемной
ситуации. Снижение регулирующего влияния созна�
ния на разворачивающуюся жизнедеятельность под�
ростков, характеризующихся устойчивым девиант�
ным поведением, проявляется не только в снижении
их способности к контекстному анализу актуальной
ситуации, но и в качественном изменении их самосо�
знания, в приоритете удовлетворения возникшей и
переживаемой ими сейчас потребности, в значимом
снижении уровня саморегуляции деятельности по
сравнению с поведением их просоциальных сверст�
ников. А в целом снижение регулирующего влияния
сознания едва ли не автоматически делает рассудок
ведущим регулятором поведения. В этом случае есть
предметное окружение, к элементам которого надо
либо приспособиться, либо как�то преодолеть, если
хочешь добиться желаемого. И тогда все живое,
включая людей, воспринимается не иначе и не более
как элементы предметного окружения.

И последнее. Мы постоянно противопоставляем
продуктивность (активность) сознательного репро�
дуктивности (реактивности) несознательного. Но ес�
ли вслед за Л. В. Крушинским примем положение о
принципиальной эвристичности рассудочной дея�
тельности, тогда можно смело выдвигать гипотезу о
филогенетической преемственности продуктивного
сознательного от продуктивного несознательного.

В любом случае выделение рассудка как одного
из уровней психической регуляции человеческой де�
ятельности представляется не безосновательным, а
исследование особенностей его функционирова�
ния — интересным с теоретической точки зрения и
имеющим определенную практическую значимость.
Например, мы предполагаем, что одной из психоло�
гических предпосылок девиантного поведения несо�
вершеннолетних является снижение регулирующей
роли сознания.
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On the Psychological Category of Reason
N. R. Sidorov

PhD in Psychology, Head of the Laboratory for PsychologicalProblems of Children with Deviant Behaviour,
Moscow State University of Psychology and Education

The concept of reason, although commonly used by philosophers and ethologists, is still underdeveloped
within the framework of general psychology aimed at exploring various aspects of human activity, human con�
sciousness and personality. It is also true that in modern Russian psychology the problem of consciousness and
purposeful conscious activity has completely ousted the problem of reason and rational, reasonable behaviour.
For the most part reason is not considered a separate psychological category. Specific functions of reason have
already been defined and described by ethologists, but the problem is to find out whether their approaches and
conclusions can be applied within «human» psychology. A positive answer to this question can be greeted with
some inner antagonism, because we shall then have to admit that the role of consciousness in human life activ�
ities is highly overrated. On the other hand, in the extent to which we consider humans creatures of nature, we
must admit that ethologists' claims for the explanation of human behaviour are reasonable enough. This very
category of reason occupies a significant place in epistemology. And although its content lies in an absolutely
different area, making us think that the philosophical understanding of reason is even more distant from sci�
entific psychology than that of ethologists, here reason is defined as something that is characteristic exclusive�
ly of Homo sapiens. Taking into account these contradictions, one is easily tempted into attempting to criti�
cally review these two approaches from the perspective of psychological science and, even more, to prove ver�
bal reason a result of cultural�historical development of Homo «natural».

Keywords: reason, simple reason activity, verbal reason, consciousness, ontogenesis of consciousness, lev�
els of mental regulation.
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Впредшествующих публикациях мы рассматрива�
ли прототипы субъектного действия [10] — куль�

турные образцы действия, в которых представлено
единство смысловой и операционально�технической
сторон, а также реальные формы действия [11], от�
личающиеся от прототипов тем, что в них акценти�
рована одна из сторон — смысловая или операцио�
нально�техническая. Такие действия были нами
представлены как действия�переживания и как дей�
ствия�распредмечивания.

В данной статье мы намерены рассмотреть ста�
новление субъектного действия: его исходную форму,
результат его становления и этапы (фазы, стадии)
становления.

В классических исследованиях культурно�исто�
рической психологии становление субъектности
связывается с взаимодействием реальной формы и
идеальной формы и присвоением идеальной (куль�
турной) формы в актах интериоризации. Согласно
этим представлениям носителем реальной формы
выступает ребенок, носителем идеальной формы —
взрослый (общественный взрослый). Каждое осваи�
ваемое действие сначала носит интерпсихичесий ха�
рактер. В дальнейшем происходит интериориза�
ция — вращивание нового способа действия. По мере
интериоризации способа ребенок начинает действо�
вать без помощи взрослого, самостоятельно, его дей�
ствие становится интрапсихическим.

На первый взгляд, у Л. С. Выготского акт интери�
оризации представлен как двухтактный. Известна

используемая им метафорическая формула закона
интериоризации: «Всякая высшая психическая
функция в развитии ребенка появляется на сцене
дважды — сперва как деятельность коллективная, со�
циальная, т. е. как функция интерпсихическая, вто�
рой раз как деятельность индивидуальная, как внут�
ренний способ мышления ребенка, как функция ин�
трапсихическая» [7, с. 344].

В первоначальном определении интерформа —
взаимодействие взрослого и ребенка или взаимодей�
ствие ребенка со сверстниками — описано у Л. С. Вы�
готского как подражание ребенка действиям взросло�
го или сверстников. В дальнейшем Л. С. Выготский
стал говорить о сотрудничестве взрослого и ребенка,
и под интерформой действия стало пониматься
именно сотрудничество или помощь и руководство
взрослого, что представлено в понятии зоны бли�
жайшего развития.

Наряду с этим двухтактным строением Л. С. Вы�
готский рассматривает стадиальное строение акта
развития, в котором представлены четыре стадии.
Приведем эту стадиальную развертку: «В натураль�
ной, или примитивной, стадии ребенок решает зада�
чу непосредственным путем. После решения самых
простых задач ребенок переходит к стадии употреб�
ления знаков без осознания способа их действия. За�
тем идет стадия использования внешних знаков и,
наконец, стадия внутренних знаков» [5, с. 161].

Таким образом, акт развития предстает как пере�
ход от натуральной, (непосредственной) формы к

В статье рассматривается цикл становления субъектного действия. Исходными основаниями для рас�
смотрения действия как развивающейся реальности послужили положения культурно�исторической тео�
рии Л. С. Выготского: понимание развития как взаимодействия реальной и идеальной форм психическо�
го (поведения); представление об интериоризации как механизме развития; представление о стадиально�
сти перехода от интерформы к интраформе действия и знаковом опосредствовании этого перехода. В рас�
сматриваемой модели акта выделяются такие стадии как спонтанная активность, совокупное действие;
совместно�распределенное действие; индивидуальное субъектное действие. Обсуждаются особенности ре�
зультата развития, определяемого как самостоятельное произвольное действие, оснащенное обобщенным
способом. Предлагается рассматривать результат в контексте возможностей дальнейшего развития. Воз�
можность такого рассмотрения связывается с понятием функционально�смыслового поля.

Ключевые слова: культурно�историческая психология, интерформа, реальная форма, идеальная фор�
ма, интериоризация, совокупное действие, совместно�распределенное действие, самостоятельное произ�
вольное действие, функционально�смысловое поле.

Становление субъектного действия
И. В. Жуланова

кандидат психологических наук, доцент кафедры психологии Волгоградского государственного
педагогического университета

А. М. Медведев
кандидат психологических наук, доцент кафедры психологии Волгоградской академии

государственной службы



И. В. Жуланова, А. М. Медведев

48

культурной (опосредствованной, произвольной) че�
рез интерпсихическую форму с помощью освоения
(интериоризации) знаковой операции. Заметим, что
в двухтактной схеме представлена роль взрослого, а
в четырехтактной — роль знака. Мы полагаем, что в
различных фазах акта становления субъектного дей�
ствия меняются и роль взрослого, и роль знака.

Обратимся к рассмотрению интерформы в рабо�
тах последователей Л. С. Выготского.

Читая Д. Б. Эльконина, можно предположить
(прямых указаний на это нет), что сама интерформа
действия содержит стадиальность. Она включает со�
вокупное действие и совместное действие. «Пробле�
ма совместного действия, — пишет Д. Б. Эльконин, —
проблема интерпсихического как у Л. С. Выготского.
Но главное — совокупное действие. В нем меняется
характер ориентации. Ориентация на действие дру�
гого есть одновременно ориентация своего действия.
Ориентация на материально�предметные условия
подчинена ориентации на действия другого… Глав�
ное, что непосредственная ориентировка на реаль�
ные предметные условия действия (то, что А. Н. Ле�
онтьев называл операцией) включена и определена в
совокупном действии ориентацией на действие дру�
гого! Я действую так, чтобы организовать, подгото�
вить действия другого. Одной рукой я держу гвоздь,
а другой его забиваю. Но я держу так, чтобы облег�
чить забивание. Две руки — как два человека. Это и
есть интерпсихическое. Вот что вращивается! Вра�
щивается Другой!» [28, с. 58]. Такую «полную коор�
динированность и соразмерность действий, их не�
кую особую сопряженность» Д. Б. Эльконин и на�
звал «совокупным действием» [там же, с. 59].

В. П. Зинченко и Б. Г. Мещеряков прямо указы�
вают на существование совокупного действия как са�
мостоятельной психологической реальности: «…На�
стоящей совместной деятельности предшествует со�
вокупная деятельность…» [13, с. 91].

Главная особенность совокупного действия со�
стоит в том, что в нем не происходит никакого реаль�
ного, т.е. завершаемого объективным предметно�
вещным результатом преобразования, в нем строит�
ся взаимная ориентировка участников.

При общем понимании исходности совокупного
действия — как своего рода введения в интерформу,
попадания в поле интерпсихического — в работах пред�
ставителей культурно�исторической и деятельност�
ной психологии можно найти различные акцентиров�
ки того, на чьем полюсе — взрослого или ребенка —
располагается инициация совокупного действия. Со�
гласно одной точке зрения в совокупном действии со�
участвуют инициативный взрослый и принимающий
и подхватывающий его инициативу ребенок, согласно
другой, наоборот, — инициативный ребенок и подхва�
тывающий его инициативу взрослый.

Так, согласно В. П. Зинченко и Б. Г. Мещеряко�
ву — это деятельность, в которой «… в полном смыс�
ле этого слова действует только взрослый. Он имеет
определенные мотивы деятельности, ставит цели и
задачи, в решение которых тем или иным способом

вовлекает ребенка» (курсив наш. — И. Ж., А. М.)
[13, с. 91]. Это деятельность, «… в которой ребенок не
выступает как субъект деятельности наравне со
взрослым; здесь еще только формируется способ�
ность к деятельности, освещаются отдельные ее эле�
менты (действия и операции)» [там же]. Таким обра�
зом, инициатором и субъектом совокупного дейст�
вия, согласно этим представлениям, выступает
взрослый.

Есть и другая акцентировка. Известно высказы�
вание А. Н. Леонтьева о необходимости определен�
ного уровня активности и инициативы у самого ре�
бенка, без чего освоение культурных образцов стано�
вится невозможным. «Даже самые элементарные
орудия, инструменты или предметы обихода, с кото�
рыми впервые встречается ребенок, — пишет
А. Н. Леонтьев, — должны быть активно раскрыты
им в их специфическом качестве. Иначе говоря, ре�
бенок должен осуществить по отношению к ним та�
кую практическую или познавательную деятель�
ность, которая адекватна (хотя и не тождественна)
воплощенной в ней человеческой деятельности.
Другой вопрос, насколько адекватна будет эта дея�
тельность ребенка и, следовательно, с какой мерой
полноты раскроется для него значение данного пред�
мета или явления, но эта деятельность всегда долж�
на быть» (курсив автора) [15, с. 373]. Адекватная,
«хотя и не тождественная» деятельность ребенка —
это его пробно�предметные действия, в которых сре�
да ребенка проявляется как натурально�культурная.
(Мы разделяем понимание культурной натуральнос�
ти применительно к спонтанной активности ребенка,
представленное в статье П. Г. Нежнова [20].)

О собственной активности ребенка в интерпсихи�
ческой форме действия писал Д. Б. Эльконин: «Ребе�
нок овладевает всем богатством действительности —
миром предметов и действий с ними, языком, чело�
веческими отношениями, мотивами человеческой
деятельности и всеми человеческими способностя�
ми — только через и при посредничестве взрослых
людей… Однако только собственная деятельность
ребенка (курсив наш. — И. Ж., А. М.) по овладению
действительностью, опосредствованная его отноше�
ниями со взрослыми… является движущей силой
развития ребенка…» [28, с. 18].

Понятие совокупного действия позволяет синте�
зировать оба представления, если предположить в
нем реципрокность.

Понятие реципрокного детерминизма использо�
валось А. Бандурой при построении теории социаль�
но�когнитивного бихевиоризма. «На интерактив�
ность, — пишет А. Бандура, — следует смотреть как
на процесс реципрокного детерминизма — … лично�
стные факторы и факторы внешней среды взаимо�
действуют меж собой как взаимозависимые детер�
минанты…» (курсив наш. — И. Ж., А. М.) [2, с. 23].
Новые виды поведения ребенка исходно определя�
ются его взаимодействием с «моделью». Под моде�
лью А. Бандура понимает поведение Другого —
взрослого. Реципрокность состоит в одновременнос�
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ти противоположных стимулов: ребенок ищет обра�
зец�модель для подражания, и взрослый, обращаясь
к ребенку, ведет себя не естественным для своего
обычного поведения, а «модельным» образом.
«Встреча» взаимообращенных рядов стимулов обес�
печивает закрепление модели поведения. Близкие
представления можно найти в размышлениях
Э. Эриксона о семейном воспитании: воспитывать
ребенка может только «семья, воспитанная ребен�
ком» [32, с. 105].

Но в отличие от описаний и объяснений взаимо�
действия, предложенных в теориях А. Бандуры и
Э. Эриксона, в теории Л. С. Выготского представлен
существенный момент: недуалистическое совмеще�
ние в акте развития двух видов детерминации — вну�
тренней (самодвижения собственной активности ре�
бенка) и внешней (социальная обусловленность).
Рассматривается не «то и другое», а само «средосте�
ние», что становится возможным, если принять идею
самодетерминации интерформы. 

Особенность строения хронотопа совокупного
действия заключается в обращенности действующих
друг к другу, в синхронизации их активности, в од�
нопространственности и в одновременности дейст�
вования.

Итак, отправным пунктом становления действия
выступает совокупное действие, имеющее реципрок�
ную детерминацию, предметностью которого стано�
вится построение взаимной ориентировки действу�
ющих и переживание реципрокности и согласован�
ности, а знаковым опосредствованием выступают
аффективно заряженные знаки первого рода. Это
знаки присутствия, задающие горизонт новых смыс�
лов. (Например, в классическом примере Л. С. Вы�
готского — ситуации возникновения указательного
жеста — мать осмысливает неудавшееся хвататель�
ное движение ребенка, придает ему смысл указа�
тельного жеста.) Совокупное действие вводит дей�
ствующих в интерформу действия. Это соответству�
ет переходу от «употребления внешних знаков без
осознания способа их действия» к осознаванию спо�
соба их действия и опробованию этого способа.

Следующей фазой интерформы становится сов�
местно�распределенное действие.

Совместно�распределенное действие имеет иной
хронотоп, нежели совокупное действие: в нем вкла�
ды участников разнесены в пространстве и во време�
ни. В отличие от совокупного действия его участни�
ки обращены не только друг к другу, но и к предмету
совместной деятельности, координируя усилия по
его преобразованию. Акцент переносится с пережи�
вания на распредмечивание.

Построению совместно�распределенных дейст�
вий в специально организованных эксперименталь�
ных условиях были посвящены исследования, про�
веденные в 80—90�е годы коллективом под руковод�
ством В. В. Рубцова и ставшие началом развиваю�
щейся в настоящее время социально�генетической
психологии [23]. В основании исследовательского
подхода, построенного В. В. Рубцовым, понимание

совместно�распределенного действия как персони�
фикации позиций при их объединении общей зада�
чей и при опосредствовании особыми знаковыми
конструкциями — схемами действия. В. В. Рубцов
[24, с. 15] приводит высказывание Л. С. Выготского,
обосновывающее такое видение совместно�распре�
деленных действий. «За всеми высшими функциями
и их отношением стоят генетически социальные от�
ношения, реальные отношения людей, — пишет
Л. С. Выготский. — Отсюда: принцип и метод персо�
нификации в исследовании культурного развития,
то есть разделения функций между людьми, персо�
нификации функций: например, произвольное вни�
мание — один овладевает, другой овладеваем. Разде�
ление того, что слито в одном (сравни современный
труд)» [6, с. 11]). Отметим, что в данном случае — в
случае совместно�распределенного действия — дела�
ется акцент на разделении и персонификации функ�
ций, в отличие от совокупного действия, в котором
акцентирована слитность и реципрокность. По мне�
нию В. В. Рубцова, позиционные взаимодействия
при групповом решении задач актуализируют как
механизм разделения функций, так и способ овладе�
ния ими, поскольку именно в этом распределении
они становятся явными (соотносимыми, противопо�
ставляемыми, сопоставимыми, координируемыми
и т. п.). Как отмечает В. В. Рубцов, «эти взаимодейст�
вия активизируют еще неразвитые когнитивные
функции, что позволяет учащемуся действовать на
более высоком когнитивном уровне» [24, с. 15].

Какие когнитивные функции активизируются и
развиваются в совместной деятельности? Несомнен�
но, это функция планирования, та, что в ранних ра�
ботах научной школы Д. Б. Эльконина—В. В. Давы�
дова именовалась внутренним планом действия
(ВПД). Об этом запись Д. Б. Эльконина, сделанная в
«Научных дневниках»: «21.8.1969. Внутренний
план действий — это только тогда и там, где есть ори�
ентировка на характер и результат действий другого
человека = партнера или конкурента. Как он посту�
пит? И как я должен поступить, если он так… Что он
в это время делает? Это механизм, координирующий
совместную деятельность, но не рядом, а в сотрудни�
честве при наличии общей цели…» [31, с. 499]. Нали�
чие общей цели, а значит и общей задачи — ведь цель
всегда задана в определенных условиях (А. Н. Леон�
тьев) — разворачивает действующих в сторону пред�
метного содержания — предмета и условий действия.
В совместно�распределенном действии «встреча»
действующих происходит на другом знаке, который
вслед за Д. Б. Элькониным мы определяем как знак
второго рода, — обеспечивающем согласование опе�
раций и их подчинение общему алгоритму действо�
вания.

Роль таких знаков в построении совместно рас�
пределенных действий и была предметом исследо�
ваний лаборатории В. В. Рубцова. В работах
В. В. Рубцова [22; 23], А. Ю. Коростелева [14],
Р. Я. Гузмана [9], В. В. Агеева [1], Ю. В Громыко [8]
использовались оригинальные методики, предпола�
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гавшие групповую работу испытуемых со специаль�
но организованной искусственной предметностью
и специально построенной знаковой системой —
схемой действия.

В этом цикле исследований применялись и аппа�
ратурные методики. В работе Р. Я. Гузмана [9]
школьники вычерчивали траекторию на двухкоор�
динатном самописце. При этом школьники�испыту�
мые сопровождали построение траектории своеоб�
разными вокализациями: «И�и�и�пое�е�е�хали…»,
«Стоп�стоп�стоп!!!», «Поме�е�е�дленнее…» и т. п. На
следующем этапе они строили векторную модель
движения. Переход от сопровождающей реальное
движение вокализации к последующему (после ре�
шения двигательной задачи) построению векторной
диаграммы можно рассматривать как переход от
первичного знакового опосредствования (вокализа�
ция) ко вторичному (векторная диаграмма). Строи�
мое движение требовало ориентации на реального
Другого (синхронизации операций) в реальном хро�
нотопе действования и переживания этого действо�
вания, поэтому знак был живым обращением к парт�
неру. Диаграмма строилась «по следам» решения за�
дачи и фиксировала в культурной (принятой в физи�
ке) форме общий способ построения траектории, т. е.
была средством распредмечивания образца действия
и средством рефлексии способа.

Заметим, что в отличие от первичных знаков, зна�
чение которых — живое присутствие реального Дру�
гого (покачивание колыбели, держание за руку, обра�
щение с призывом или запретом, действие�вызов,
представленное в исследованиях И. Е. Берлянд и
Л. И. Элькониновой, посвященных детской игре),
значения вторичных знаков анонимны. Конечно же,
как говорит Б. Д. Эльконин [29, с. 90], и эксперимен�
тальная, и учебная предметность не возникает сама
собою, за нею стоит некто, кто «подложил» ее ребен�
ку, решающему задачу, но в данном случае это ано�
нимный или отстраненный Другой — автор методи�
ки, ее предметного и аппаратурного оформления, ав�
тор учебного курса.

Акт развития завершается самостоятельным
произвольным действием ребенка, в котором пред�
ставлен освоенный им культурный способ действия
и знаково�символические средства управления. На�
конец, по образному выражению Л. С. Выготского,
«то, что делает надсмотрщик, и то, что делает раб,
соединяется в одном человеке» [5, с. 143]. Человек,
освоивший действие, теперь несет в себе образ ин�
териоризированного Другого, а также образ куль�
турного образца действия. Образ интериоризиро�
ванного Другого, возникший в совокупном дейст�
вии, позволяет удерживать смысловую сторону
действия, образ координированного способа, сло�
жившийся в совместно�распределенном действии,
позволяет удерживать операционально�техничес�
кую сторону, осуществлять планирование и управ�
ление действием. Возникает самостоятельное ин�
дивидуальное произвольное действие. В ориентиров�
ке полноценного субъектного действия представле�

но кто (переживание) и как (распредмечивание)
действует.

Таким образом, акт развития предстает как по�
следовательность:

— спонтанная активность;
— совокупное действие;
— совместно�распределенное действие;
— самостоятельное индивидуальное действие.
Остановимся на краткой обобщенной характери�

стике каждой из стадий.
В спонтанной активности, предшествующей

циклу становления субъектного действия, наряду с
множеством производимых ребенком действий
представлено обращение к другому человеку. В ран�
нем онтогенезе это обращение ребенка к взрослому.
По А. Н. Леонтьеву [15, с. 377], это «вызов взросло�
го на общение». При этом в поведенческой активно�
сти ребенка могут проявляться признаки «святого
недовольства» (Д. Б. Эльконин [31, с. 512]). Причи�
ной «святого недовольства» может стать обнаружи�
ваемый ребенком разрыв — несоответствие между
тем, что он делает самостоятельно, и тем горизонтом
действия, который обнаруживается в его общении
со взрослым. Как отмечают В. И. Слободчиков и
Г. А. Цукерман, «… обнаруживается … разрыв между
индивидуальной и совместной формами деятельно�
сти и сознания (“хочу быть, как ты, и не могу стать,
как ты!”)» [25, с. 47]. Идеальная форма, вступая во
взаимодействие с натуральной формой поведения,
провоцирует человека на обнаружение их несоот�
ветствия и, тем самым, своих ограничений. «Святое
недовольство» — симптом мотивации к самоизмене�
нию.

В совокупном действии ребенок и взрослый стро�
ят взаимную ориентировку в «режиме» реципрокно�
го детерминизма, нащупывая возможную координа�
цию взаимодействия и проясняя его смысл. Сово�
купное действие проживается с акцентом на пережи�
вании, оно опосредствуется знаками первого рода
[31, с. 515]. (По определению Д. Б. Эльконина, это
знаки присутствия другого человека и его места в со�
вокупном действии: уже приводившийся нами при�
мер — успокаивающее младенца покачивание колы�
бели — знак присутствия взрослого.)

В совместно�распределенном действии происхо�
дит изменение направленности действия, оно на�
правляется на общую предметность и способ ее пре�
образования. Если совокупное действие�пережива�
ние эмпатично, то совместно�распределенное дейст�
вие�преобразование (действие�распредмечива�
ние) — технологично: распределение «вкладов»
в общую целенаправленную активность позволяет
построить технологию достижения реального пред�
метного результата. Совместно�распределенное
действие опосредствуется знаками второго рода —
схемами, алгоритмами, программами действия, под�
держивающими ВПД.

В полноценном, нередуцированном индивидуаль�
ном субъектном действии представлен культурный
способ действования, оснащенный знаками первого

И. В. Жуланова, А. М. Медведев



КУЛЬТУРНО
ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 4/2011

51

и второго рода, определяющими человеческую на�
правленность действия (ради кого оно производит�
ся), и его культурное опосредствование (операцио�
нально�техническую сторону).

Приводимая здесь схема с меньшей или большей
разработанностью воспроизводилась в исследова�
тельской и образовательной практике, построенной
на идеях культурно�исторической психологии. При
этом поскольку индивидуальное действие, оснащен�
ное культурным способом, служило ориентиром раз�
вивающей ситуации как в экспериментах, воспроиз�
водящих идею ЗБР (включая и наши исследования
[17; 18; 19]), так и в учебных ситуациях, ему уделя�
лось гораздо больше внимания, чем совокупному
действию и совместно�распределенному действию.
Именно с самостоятельным индивидуальным дейст�
вием соотносятся критерии сформированности ос�
новных новообразований учебной деятельности (те�
ория и практика системы Д. Б. Эльконина—В. В. Да�
выдова) — овладение обобщенным способом, спо�
собность самостоятельно ставить учебную задачу,
сформированность анализа, рефлексии и планирова�
ния, а также предметность, системность и обобщен�
ность учебно�познавательных действий.

Кроме того, что акцент в понимании развития
делался на самостоятельности, одновременно в
этом понимании акцентировалась та сторона субъ�
ектности, которая является в действии�распредме�
чивании. Именно к такому типу действия могут
быть отнесены показатели «обобщения с места» и
«быстрого и успешного решения задач», которые
долгое время были симптомами различения «теоре�
тиков» и «эмпириков» среди учащихся в системе
развивающего обучения.

Индивидуальное самостоятельное произвольное
действие, оснащенное обобщенным способом, как
результат интериоризации культурного образца дей�
ствия, культурного прототипа (в случае развиваю�
щего обучения — учебного действия) в силу его свер�
тывания и симультанизации его ориентировки мо�
жет оказаться редуцированным к исполнительско�
му, к действию�достижению. (Ведь быстрое и успеш�
ное решение задач — это показатель достижения.)
Если не выходить за контуры освоенного функцио�
нирования, действие замыкается на себя, рефлекси�
руется и совершенствуется, что приводит к своего
рода перфекционизму. При таком представлении ре�
зультат развития отпадает в некую автономную сфе�
ру функционирования и уже не может рассматри�
ваться в «горизонте развития» (Б. Д. Эльконин). Та�
кое действие уже не претендует на «сдвиг поведе�
ния», а только на продолжение стереотипного функ�
ционирования. Акт овладения собственным поведе�
нием в таком действии уже снят. В прошлой публи�
кации [11] мы определяли такую ситуацию как по�
нижение действия в ранге.

Приступая к рассмотрению становящегося субъ�
ектного действия, приведем два высказывания
Б. Д. Эльконина, задающие направление наших раз�
мышлений.

«Привычка говорить о результате лишь как о за�
вершении выводит результативность из горизонта
развития. В горизонте развития имеет смысл гово�
рить о результате в его отношении к будущему, го�
ворить о том, что открывается, когда нечто иное за�
вершается. Самостоятельность и инициативность
должны быть “помещены” на границу завершения�
открытия и поняты как энергии проявления нового
пространства возможностей».

«Существуют два допущения, крайне затрудняю�
щие мышление о развитии и его практику. Первое —
допущение изолированного действия. Видимо, такое
допущение — результат формального и абстрактного
соотнесения действия и деятельности, при котором и
то и другое мыслится как бы уже готовым и налич�
ным. В этом и в похожих случаях уместен вопрос о
том, где находится и откуда, из какой реальности
экстрагирован интересующий объект — в данном
случае, действие. И далее начать понимать, каким
образом искомый объект может быть “вложен” в эту
свою исходную большую его реальность» [30, с. 223].
Возникает вопрос, в какой «горизонт» следует «вер�
нуть» экстрагированную из реальности единицу ана�
лиза — действие, чтобы можно было увидеть полно�
ту сторон и потенции субъектности. Возможность
такого «возвращения» предложена П. Г. Нежновым:
рассматривать в качестве новообразования акта раз�
вития не овладение обобщенным способом действия,
а функционально�смысловое поле (или функцио�
нальное поле — ФП). «В отличие от “общего способа
действия” как способности, для которой рефлексив�
ность выступает образующей характеристикой, —
пишет П. Г. Нежнов, — главной особенностью итого�
вого новообразования является некоторая мера не�
посредственности, т. е. определенная слитность субъ�
екта с объектом (средой) и с самим собой, с аффек�
тивной стороной своего действия» (курсив наш. —
И. Ж., А. М.) [20].

В авторском определении «ФП — это “культур�
ная натуральность”, т. е. особый функциональный
орган, задающий “из индивида” горизонт его собст�
венного целостного действия» (курсив наш. — И. Ж.,
А. М.) [20]. ФП строится на переходе от культурного
опосредствования к «культурной непосредственнос�
ти». В одной из работ В. С. Библера такой переход
описывается следующим образом: «Отделение “сути
вещей” (их потенций) от их бытия означает построе�
ние в уме “идеализованного предмета” как средства
понять предмет реальный, существующий вне моего
сознания и деятельности… Видеть одновременно два
предмета — внутри меня и вовне — невозможно, я пе�
рестаю видеть и начинаю понимать» [3, с. 368].
В описываемом В. С. Библером акте понимания
можно усмотреть две фазы: 1) построение идеально�
го предмета и его применение как средства понима�
ния; 2) присвоение этого средства и переход к непо�
средственности — культурной непосредственности.
Понимание уничтожает дистанцию в отношении
между субъектом и объектом и снимает необходи�
мость рефлексивного опосредствования этого отно�
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шения. Рассматриваемый переход — это снятие ре�
флексивного момента: больше нет необходимости
соотнесения идеальной предметности и реальной
предметности — идеальная форма теперь «встроена»
в реальную. Реальность приобретает новую характе�
ристику — становится функционально�смысловым
полем.

Как известно, полевая концепция психического
была предложена К. Левином. Л. С. Выготский обра�
щался к динамической теории К. Левина, размыш�
ляя над механизмами внимания и над механизмами
волевых процессов. «Л. С. Выготский указывает на
недооценку способности человека “выйти из поля”,
которую сам К. Левин трактовал как специфическое
отличие человека», — пишет исследовательница ар�
хивов Л. С. Выготского Е. Ю. Завершнева [12,
с. 126—127]. И далее, как отмечает Е. Ю. Завершне�
ва: «Полемика с К. Левином перерастает в подлин�
ный диалог, совместное движение к общей цели.
Л. С. Выготский уверен, что решение динамической
проблемы найдено (запись “Sehr wichctig. Единство
интеллекта и аффекта”)…» [там же, с. 129]. Эта тема
переходит в заметку «О воле», где Л. С. Выготский
формулирует следующее: «Воля — это понятие, став�
шее аффектом; волевой человек — это личность, оп�
ределившая свои поступки и образ жизни из аффек�
та Я» (цит. по: [12, с. 130]).

Взаимоопосредствование аффекта и интеллекта
конституирует функционально�смысловое поле.
«Таким образом, — заключает П. Г. Нежнов, — ФП —
это аффективно “заряженное” и интеллектуально
организованное психологическое поле, порождаемое
“пробно�продуктивными” (Б. Эльконин) действия�
ми, и это реальность, в меру построения которой ин�
дивид обнаруживает то, что именуется опытностью,
компетентностью и определенностью предпочтений
(интересов)» [20].

Примеривания «разрешающих возможностей»
вновь обретенных функциональных органов мо�
гут проявляться как новые действия�вызовы. На�
пример, овладение мышлением и его логическим
аппаратом в младшем школьном возрасте прояв�
ляется в известных феноменах подросткового
максимализма, описываемых Л. И. Божович [4],
опробующих проектных действиях, описываемых
К. Н. Поливановой [21]. Согласно нашим иссле�
дованиям [16], на переходе от подростничества к
юности можно наблюдать изменение хронотопа
функционально�смыслового поля: изменение со�
держания и структуры жизненного пространства
и жизненной перспективы, усиление субъектного,
личностного начала, что выражается в особой
пристрастности молодых людей. Действитель�
ность и действенность ФП как субъектного ново�
образования проявляется в актах, определяемых
А. Н. Леонтьевым как «апробирование цели дей�
ствием» (что мы ранее [11] определяли как повы�
шение действия в ранге), а в более широком жиз�
ненном контексте — в актах «публикации» замыс�
лов, намерений и личной позиции.

Выводы

Традиционными для культурно�исторической
психологии стали представления о развитии субъ�
ектности как взаимодействии реальной и идеаль�
ной формы поведения, в котором путем знакового
опосредствования осуществляется вращивание
культурной формы. Привычная понятность такого
механизма развития провоцирует отождествление
спонтанной индивидуальной активности ребенка с
реальной формой действия, а интеракции со взрос�
лым — со взаимодействием реальной и идеальной
формы, т. е. с интерформой будущей культурной
функции. Несомненно, реальная форма действия и
идеальная форма действия существуют, также су�
ществует (бывает, случается) и интерформа, в кото�
рой они вступают во взаимодействие. Но столь же
несомненно, что не любая спонтанная активность
есть начало акта развития и не любое общение есть
интерформа вызревающего психологического ново�
образования.

Началом акта становления субъектного дейст�
вия мы полагаем лишь такую спонтанную актив�
ность, в которой представлены действия�вызовы по
поводу этой деятельности — деятельности, в кото�
рой реализуется некая «натуральная культур�
ность», происходит обнаружение этой «этости» и
ее культурной ограниченности. В спонтанной ак�
тивности ребенка есть множество проявлений,
включая и вызовы взрослого на общение. Действие�
вызов должно еще явить «запрос» на изменение ре�
альной формы, что может быть прочитано в актах
«святого недовольства».

Если действие�вызов достигает своей цели (при
этом не важно, кто был инициатором вызова), возни�
кают условия реципрокности, когда активность ре�
бенка и взрослого принимает форму совокупного
действия. Совокупное действие мы рассматриваем
как введение в интерформу. Результат совокупного
действия — построение возможностей совместной
ориентировки и координации усилий. Совокупное
действие — это по преимуществу действие�пережи�
вание.

На следующей стадии интерформа переходит в
совместно�распределенное действие, в котором ак�
тивность участников разворачивается в сторону
предмета преобразований. Построение совместно�
распределенного действия также предполагает
«встречу на знаке», но это вторичные знаки — ЗНА�
КИ АНОНИМНОЙ КУЛЬТУРЫ, их значения
фиксируют технологию предметного преобразова�
ния. В совместно�распределенном действии форми�
руется функция планирования (ВПД). Результат
совместно�распределенного действия — раскрытие
оснований культурного способа преобразования
предмета. Совместно�распределенное действие —
это по преимуществу действие�распредмечивание.

Наконец, цикл развития завершается индивиду�
альным культурным действием. Возможны вариан�
ты такого действия:
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— автоматизированное, по сути, действие�дости�
жение, в пределе — операция (культурный навык);

— рефлексивное, зацикленное на совершенство�
вании операционально�технической стороны (пер�
фекционизм);

— наконец, самостоятельное субъектное дейст�
вие, оснащенное функционально�смысловым полем,
открывающим горизонт дальнейшего развития.

Именно в этом, последнем, варианте видим мы
итог становления субъектного действия.
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Свободное время у жителей России в течение по�
следних 30 лет увеличилось в среднем в три раза

[13, с. 64]. Увеличивается также и разнообразие ви�
дов развлечений и способов проведения свободного
времени. В некоторых случаях (компьютерные игры,
экстремальные виды спорта) досуг становится для
человека доминирующей жизненной сферой, и скла�
дывается впечатление, что человек становится зави�
симым от своего увлечения. Согласно классическо�
му принципу единства сознания и деятельности,
психика человека проявляется в практической дея�
тельности, и ее изучение необходимо именно в кон�
тексте деятельности. Человек развивается, проявляя
себя как субъект деятельности, «направлением его
(человека. — А. У.) деятельности можно определять
и формировать его самого» [7, с. 106]. В связи с этим
особое место занимает проблема развития личности
в apriori свободных досуговых занятиях и исследова�
ние субъекта досуговой деятельности. Быстро меня�
ющиеся условия современной реальности ставят пе�
ред человеком задачу самоопределения не только в
профессиональной деятельности, но и в свободном

времени. И по тому, как человек распоряжается сво�
им свободным временем, что выбирает в качестве до�
суга, можно понять его жизненную позицию.

Проблема поиска смысла жизни неразрывно свя�
зана с понятием экзистенциальной фрустрации, ко�
торая ведет к скуке, апатии и депрессии. И что может
воспрепятствовать этому, если не увлечение, игра,
истинно интересная, наполненная личностными
смыслами досуговая деятельность? Согласно кон�
цепции С. Мадди, существует четыре формы экзис�
тенциального отчуждения, одна из которых — аван�
тюризм. «Авантюризм (С. Мадди также употребляет
термин «крусадерство») — компульсивный поиск
жизненности, вовлеченности в опасные, экстремаль�
ные виды деятельности в силу переживания бес�
смысленности повседневной жизни. Эта форма экзи�
стенциального недуга является наименее серьезной,
поскольку связана с активностью, поиском новых
ощущений» [6]. Возможно, исследуемую в нашей ра�
боте социальную группу составляют молодые люди,
по�своему преодолевающие переживание бессмыс�
ленности жизни через уход в бессодержательный

ЭМПИРИЧЕСКИЕ   ИССЛЕДОВАНИЯ

В статье анализируется связь субъектных характеристик и досуговой активности на примере футболь�
ных фанатов. Опрошены 60 молодых людей в возрасте 20—25 лет, из них 30 — футбольные фанаты. Изу�
чено влияние досуговой активности футбольных фанатов на развитие некоторых личностных качеств.
Межгрупповое сравнение показало, что досуговая деятельность является привлекательной для всей вы�
борки. Футбольные фанаты более четко осознают цели, процесс жизни (p < 0,05), способность управлять
собственной жизнью (p < 0,01), демонстрируют более широкий поведенческий репертуар (p < 0,01), более
активны, независимы от мнения окружающих, самодостаточны по отношению к себе (p < 0,01). Фанаты
реализуют собственную активность в особого рода досуговых занятиях, разворачивающихся под знаком
самой популярной в мире спортивной игры, и, получая поддержку от референтной группы, имеют возмож�
ность самореализации и самоопределения в период ранней взрослости.

Ключевые слова: развитие личности, субъектность, субъект жизни, субъектные характеристики, досу�
говая активность, футбольные фанаты.

Связь досуговой активности и развития субъектности
у футбольных фанатов*

А. Ю. Узикова
психолог, ассистент кафедры психологии факультета социальных и гуманитарных наук

Международного университета природы, общества и человека «Дубна»

* Представленное в статье исследование проводилось в рамках магистерской диссертации. Автор выражает благодарность научно�
му руководителю работы — профессору кафедры психологии развития и дифференциальной психологии СПбГУ, доктору психологи�
ческих наук Наталье Анатольевне Логиновой и профессору МГППУ, Международного университета природы, общества и человека
«Дубна», доктору психологических наук Борису Гурьевичу Мещерякову за ценные замечания и советы по улучшению предварительно�
го варианта статьи.



56

А. Ю. Узикова

риск и активную деструктивность. В любом случае,
культура создает смысловое пространство для раз�
вития личности и ее самореализации. Она предо�
ставляет исторически сложившиеся способы дея�
тельности и задает ценности человеческой жизни.
Но человек и сам является субъектом своей жизни,
обладая сознанием как инструментом фиксации
опыта, потому что проживает жизнь, «невольно» на�
капливая опыт прошлого (которым «заведует» авто�
биографическая память) и имея представления о
возможном и желаемом будущем и о себе самом в
жизни в целом. «Степень реализации ценностных
ориентаций и потенциалов личности отражается в
картине жизненного пути человека» [8, с. 162].

Человек может выбирать «сопротивляющуюся»,
наполненную «идеальными формами» среду собст�
венного развития, выбирать простой тип существо�
вания через потребление благ цивилизации или
жить, преодолевая себя, свою недостаточность и об�
ретая все больше степеней свободы (словами
В. П. Зинченко: «Избыток недостатка и избыток воз�
можностей — условие развития»). Увеличение числа
степеней свободы есть расширение возможностей
поведения и действия живого существа. «И мы мо�
жем предположить, что в основе развития человека,
в основе его поведения и деятельности лежит избы�
ток недостатка, помноженный на избыток свободы.
Оба избытка обеспечивают бесконечное разнообра�
зие траекторий развития, поведения, деятельности
человека. Для использования этих возможностей
должны быть соответствующие стимулы, роль кото�
рых выполняет нужда в чем�то, недостаток, потреб�
ность, мотив, желание, мечта и т. д. и т. п.» [4, с. 64].

Игра в силу присущего ей «свободного» и куль�
турно наполненного характера выступает «носите�
лем» множества идеальных форм, избыточность ко�
торых определяет зону ближайшего развития лично�
сти взрослого. Здесь речь идет уже о самоосуществ�
лении, самоактуализации, самореализации личности
в игровой деятельности, и о самодетерминации пси�
хического развития «человеком играющим». Таким
образом, если перевести акцент на субъектность как
на один из уровней организации человека, проблему
досуговой активности следует сформулировать как
выбор личностью, в соответствии с ее представлени�
ями о собственной жизни, такого способа проведения
свободного времени в виде игровой деятельности, ко�
торая бы соответствовала задаче развития личности.

Проблема досуга активно прорабатывается в со�
циологической науке, которая рассматривает функ�
цию пространства досуга как фактор развития чело�
веческого потенциала и основу благополучия для об�
щества в целом. В психологии же достаточно хорошо
изучена игра как вид деятельности ребенка, необхо�
димый для полноценного развития личности. Но, к
сожалению, проблема игровой деятельности как раз�
вивающего фактора для взрослых остается недоста�
точно проработанной в научном плане. На практике
это проявляется в общественной жизни, где главным
критерием в оценке человеческой деятельности, по

существу, выступает экономическая прибыль, но не
развитие личности.

Современный молодой человек предоставлен сам
себе и вынужден искать способы приложения своей
активности самостоятельно. Не всегда это спортив�
ные достижения, профессиональная деятельность
или служба государству. Таким образом, открывает�
ся специфическая сторона проблемы развития —
связь увлечений, выбора досуговой активности и
развития личности как субъекта жизни.

Футбол сегодня является самым популярным ви�
дом спорта, в том числе и по критерию зрелищности,
что определяет его как привлекательную сферу для
проведения свободного времени. Многие молодые
люди выбирают в качестве пространства досуговой
активности футбол и околофутбол — субкультуру,
предполагающую деятельность фанатов определен�
ного футбольного клуба (ФК), прямо или косвенно
связанную с его поддержкой как на стадионе, так и за
его пределами. Не столько игра в футбол, сколько
специфические занятия, которые отличают футболь�
ного фаната от человека, просто интересующегося
или не интересующегося футболом: активная под�
держка команды на стадионе (пиротехнические, ви�
зуальные шоу), «выезда» на игры любимого ФК в
другие города, силовая поддержка команды вне ста�
диона (драки футбольных хулиганов) — составляют
свободное время и образ жизни молодого футболь�
ного фаната. Естественным образом включенность
человека в движение футбольных фанатов влияет на
его жизненную позицию.

Анализ досуговой активности футбольных фана�
тов, в том числе литературный обзор, касающийся
околофутбольной субкультуры, позволил выделить
следующие особенности движения футбольных фа�
натов как среды развития личности.

1. Околофутбольная субкультура является спе�
цифичной средой развития личности молодого чело�
века в период ранней взрослости, поскольку предо�
ставляет футбольному фанату образ успешного Я,
ценности и нормы, которые реализуются в коллек�
тивных практиках, осуществляемых молодыми
людьми в околофутбольном времяпрепровождении.

2. Околофутбольная субкультура предполагает
соперничество, на котором строится вся досуговая
активность футбольных фанатов: соревнования в
перформансе (активной поддержке, в том числе в ви�
де визуального сопровождения игры команды на
стадионе), силовые столкновения за звание самой
грозной фанатской группировки («фирмы» — на
сленге фанатов). Все это определяет направленность
фаната на конкуренцию, которая связана с такими
личностными качествами, как целеустремленность,
инициативность, активность, т. е. субъектными ха�
рактеристиками личности.

3. Досуговая активность футбольного фаната
включает выезды на матчи в другие города, в связи с
чем молодой человек вынужден находить материаль�
ные средства и планировать свое время (иногда на
весь грядущий игровой сезон), т. е. проявлять иници�
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ативность в распределении своей внедосуговой ак�
тивности и проявлять себя как целеустремленный че�
ловек, умеющий самоорганизовываться, распоря�
жаться материальными и временными ресурсами.

4. Досуговая активность футбольных фанатов
подразумевает силовые столкновения с группами со�
перника, в которых фанаты придерживаются прави�
ла fair play, честной игры, заключающегося в запрете
использовать подручные средства, задевать лиц, не
причастных к околофутболу. Силовые столкновения
могут быть запланированными («стенка на стенку»,
что напоминает кулачные бои) и незапланированны�
ми (часто массовыми, чему спонтанность вовсе не
мешает). Случается, что только одна сторона плани�
рует силовое столкновение, о чем оппонент может и
не знать. Участие в драках определенно требует от
фанатов, помимо поддержания физической формы,
распределения личностного времени, умения страте�
гически мыслить (в ходе разработки плана нападе�
ния на соперника) и в целом делает околофутболь�
ную субкультуру своеобразным видом спорта, вклю�
чающим элемент войны, охоты и всегда неопреде�
ленности, что, в свою очередь, требует от личности
фаната проявления типичных мужских качеств.
В целом любое силовое столкновение предполагает
проявление мужественности, преодоление страха,
неуверенности, что в научной психологической ли�
тературе называется самоиспытанием, готовностью
к риску. Склонность к риску и стрессоустойчивость
в рисковых ситуациях позволяют субъекту в полной
мере использовать свои ресурсы в процессе само�
определения, т. е. обеспечивать успешное самоопре�
деление, особенно в кризисные периоды развития
личности и в периоды радикальных изменений соци�
альных условий ее жизнедеятельности [3, с. 5]. Са�
моиспытания в жизни футбольного фаната приводят
к развитию самостоятельности, осознанию себя как
активного деятеля жизни, накапливающего опыт
преодоления трудных ситуаций.

5. Входя в околофутбольную субкультуру, моло�
дой человек включается в социальную группу, где
может удовлетворить потребность в безопасности и
в самоутверждении. Группировки футбольных фана�
тов являются своеобразными боевыми единицами, а
околофутбольные практики предусматривают про�
верку дружеского плеча. Точным описанием атмо�
сферы в них может быть распространенный среди
фанатов заряд (фанатская речевка): «Один за всех —
и все за одного!»

6. Политика для футбольных фанатов является
важной темой. Возможно, это одна из точек сопри�
косновения между всеми (в том числе и враждующи�
ми) группировками, где мнения сходятся на нацио�
налистической почве (иллюстрацией чему может
служить перекличка фанатов на трибунах: «Русские,
вперед!»). Часто футбольным фанатам приписывают
фашистские взгляды, что со стороны правоохрани�
тельных органов вызывает неодобрение и ужесточе�
ние мер предосторожности на массовых спортивных
мероприятиях. Последнее, в свою очередь, обуслов�

ливает особенности моды футбольного фаната: прак�
тичность (спортивный стиль), неприметность, кон�
спирация (использование масок во время акций на
стадионе и вне его, отказ от клубной атрибутики, по
которой легко понять, что перед вами фанат опреде�
ленного ФК). В целом футбольные фанаты в своем
большинстве определились в политических взгля�
дах, что позволяет отнести их к социально и полити�
чески сознательным гражданам.

Таким образом, даже беглый взгляд на особенно�
сти околофутбольной субкультуры и требования,
которые ставит перед футбольным фанатом выбран�
ная им досуговая занятость, позволяет понять, что
футбольный фанат избрал свой собственный образ
жизни и способ развития, определяемый логикой его
увлечения. В планировании времени, в межличност�
ных взаимодействиях, во взаимодействиях с други�
ми социальными структурами футбольному фанату
необходимо проявлять волевые качества личности,
развивать свои субъектные качества, т. е. выступать с
позиции активного творца собственной жизни.

Субъектность является относительно новой для
психологии категорией, пришедшей в науку ввиду
быстроменяющихся условий жизни современного
человека. Пока не существует единого понимания
данного психологического явления. Е. А. Сергиенко
предлагает уровневый критерий к определению
субъектности и выделяет «метауровни онтогенеза
субъектности человека как субъекта развития —
субъекта деятельности — субъекта жизни» [11, с. 16].
Интересно понимание субъектности А. В. Петров�
ским, который выделил четыре ее уровня: субъект
общения, субъект практической деятельности, субъ�
ект самосознания и субъект жизни. Данные уровни
соотносятся с ключевыми моментами околофут�
больной субкультуры как среды развития личности,
которая включает в себя:

a) вхождение молодого фаната в социальную
группу и становление его как субъекта социальных
отношений;

b) деятельностный компонент как становление
субъекта практической деятельности (активная под�
держка ФК);

c) компонент самосознания (формирование обра�
за Я фаната и самосознание через самоиспытание).

Целью нашего исследования было выявление свя�
зи между увлечением футболом футбольного фаната
и субъектными характеристиками личности в период
ранней взрослости. Стоит пояснить, что футбольные
фанаты — это в основном молодые люди в возрасте от
20 до 25 лет, и досуг для них является не просто рек�
реацией, но способом решения определенных задач, в
том числе и задач развития. Границы возрастного от�
резка от 20 до 25 лет попадают под определение пери�
ода ранней взрослости. Он характеризуется следую�
щими задачами развития: становление гражданской
активности (социально зрелой личности), достиже�
ние близости, самоопределение, постановка целей,
определение перспектив жизни. От молодых людей
требуется активное позитивное строительство взрос�
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лой жизни: создание собственной семьи, формирова�
ние образа жизни, который определяет развитие лич�
ности, становление молодого человека как субъекта
жизнедеятельности [1, с. 113].

Нормальное развитие в период взрослости харак�
теризуется пиком физической формы, что подразу�
мевает необходимость выплеска энергии. Период
ранней взрослости наиболее благоприятен для фор�
мирования основных структур самосознания. Про�
верка своих качеств, предела своих возможностей в
экстремальных условиях и возможность доказать се�
бе и другим «что я могу», т. е. стремление к самоут�
верждению, есть и познание себя, и целенаправлен�
ное развитие себя, своей силы воли [15, с. 7]. Таким
образом, самоутверждение и самоопределение явля�
ются важными сторонами развития личности моло�
дого человека и могут быть реализованы в целена�
правленно созданных экстремальных ситуациях.
В рамках околофутбольной субкультуры молодые
люди находят и провоцируют к жизни множество
ситуаций (проверка собственной мужественности в
драках, самоорганизация в условиях дефицита вре�
мени и сил на выездах в другие города и др.).

Ранняя взрослость является сенситивным перио�
дом для постепенной реализации своего потенциала,
что приводит к обретению идентичности, «в качест�
ве способа самоосуществления наибольшую цен�
ность имеет самовыражение» [2, с. 41]. Вероятно, об�
раз фаната — успешного и активного молодого чело�
века, который предоставляет своим участникам око�
лофутбольная субкультура, является одной из ли�
ний обретения идентичности.

Таким образом, околофутбольные практики как
досуговая активность, осуществляемая в свободное
время и не имеющая прямой выгоды для своих уча�
стников, и околофутбольная субкультура как особая
среда, связанная с устойчивым интересом людей, вы�
полняющая определенную функцию в решении воз�
растных задач развития [9], отражаются на некото�
рых субъектных характеристиках личности в период
ранней взрослости.

Метод

Для определения субъектных характеристик фут�
больного фаната нами был создан методический ба�
зис, включающий: полуструктурированное интер�
вью (направлено на выявление мотивов досуговой
деятельности футбольного фаната, определение ро�
ли околофутбольной субкультуры в развитии лич�
ности футбольного фаната), авторскую методику
«Самооценка изменений личностных качеств» (со�
здана по прототипу методики «Самооценка 12»
В. Н. Куницыной, направлена на определение дина�
мики развития личности в условиях околофутболь�
ной субкультуры), методику «События» (Н. А. Ло�

гинова) для определения инициативности личности
в построении жизненного пути, тест смысложизнен�
ных ориентаций (СЖО, Д. А. Леонтьев) для опреде�
ления осознанности жизни как проявления субъекта
жизни, методику «Уровень развития субъектности
личности» (М. А. Щукина) для определения актив�
ности личности в социальном контексте и методику
цветовых метафор (И. Л. Соломин) для выявления
скрытых мотивов, направленности личности, ее ос�
новных устремлений и интересов.

Экспериментальную группу составили 30 фут�
больных фанатов в возрасте от 20 до 25 лет, кон�
трольную — 30 молодых людей того же возраста, но
не включенных в околофутбольную субкультуру.
Средний возраст всех испытуемых — 23 года. Сред�
ний стаж испытуемых футбольных фанатов в около�
футбольной субкультуре — 5,5 лет. Сравниваемые
группы выровнены по полу и уровню образования,
что позволяет выделить околофутбол как фактор
межгрупповых различий. Контрольная группа была
сформирована из респондентов, относящихся к раз�
ным субкультурам (металлист, толкиенист и др.), и
вовсе не причисляющих себя к какому�либо нефор�
мальному молодежному объединению. Они имеют
различные предпочтения в досуговых занятиях (фо�
тография, компьютерные игры, игра на гитаре и пр.).
От футбольных фанатов по параметру досуговой де�
ятельности они отличаются тем, что в их досуге от�
сутствуют походы на стадион для просмотра фут�
больного матча «вживую» и активной поддержки
любимой команды, запланированные или спонтан�
ные силовые столкновения с группой соперников
(конкурирующей группой)*, поездки на футбольные
матчи в другие города (несколько выездов в год).
Наличие перечисленных областей активности в жиз�
ни молодого человека, а также знание и принятие
субкультуры футбольных фанатов (нормы и ценнос�
ти, специфические практики и символика и т. д.) [5]
выступают критериями его включенности в около�
футбольную субкультуру, в соответствии с которым
мы и формировали экспериментальную группу.

Исследование проводилось при личных встречах с
испытуемыми и посредством интернета (бланки ме�
тодик в едином документе высылались испытуемым
на электронную почту). Для мотивирования к учас�
тию в исследовании утверждалась необходимость
восполнить недостаток психологических знаний о
футбольных фанатах, что могло бы способствовать
изменению однозначно негативного отношения к ним
со стороны не посвященных в особенности околофут�
больной субкультуры граждан и правоохранительных
структур. К методикам давались стандартные инст�
рукции, предлагалась обратная связь, в которой были
заинтересованы все испытуемые, согласившиеся уча�
ствовать. Среди отказавшихся участвовать было око�
ло 30 % футбольных фанатов. Они объясняли отказ
бесполезностью подобных исследований («это ничего

* Целью таких столкновений обычно является защита чести и имени любимого ФК либо своей группировки, которая, как и любой
ФК, имеет свою историю, символику и идею. Такие группировки обычно составляют так называемые футбольные хулиганы.
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не изменит»), недоверием («смотрите видео, там всё
показано… Футбол остается там, где есть футбол»)
или просто игнорировали обращение исследователя,
когда поиск испытуемых проходил в интернете, в ча�
стности, через социальную сеть «В контакте.ru». В це�
лом футбольные фанаты являются закрытой для по�
сторонних людей группой, нежелание идти на кон�
такт служит сохранению анонимности «уличных бой�
цов», имеющих конфликтные взаимоотношения с
правоохранительными органами.

Результаты

С помощью полуструктурированного интервью
были получены первичные данные, что погружен�
ность молодого человека в досуговую деятельность
футбольного фаната связана с развитием субъект�
ных характеристик его личности и таких качеств, как
независимость, решительность и мужественность
(из интервью: «За счёт футбола вырабатывается
умение защищать всё подряд… стереотип, наверное,
но мужик должен быть мужественным… иметь внут�
ренний стержень, который он может проявить во
всём, в совершенно разных случаях жизни…». Как
влияет включенность в околофутбол на личностные
качества: «Стал более отчаянным. Уверенным.
Страх пропал… Моден ОФ и фанатизм стал, когда я
взрослел... В тот момент становления, когда в чело�
века закладываются нормы, устои, и был околофут�
бол». А также: «Когда я потянулся в околофутбол,
мне уже казалось — это круто, станешь сильным.
А получилось гораздо больше. Мировоззрение поме�
нялось полностью. Так и молодежь. Потянутся за од�
ним, а получат гораздо больше полезного. Чтоб не
мыслили узко, оценивали жизненные ситуации гло�
бально». «У мужчин должно быть такое качество.
Принципиальность, радикальность и однозначность.
И мужчины должны уметь воевать. В тяжелые вре�
мена у меня будет преимущество. В околофутболе
тоже есть тактика ведения боя. Не убиваем друг дру�
га, конечно, но стараться приходится»).

Нормы и ценности околофутбольной субкульту�
ры распространяются не только на поведение фаната
во время матчей, но и на одежду, политическое со�
знание и мировоззрение в целом. Это подчеркивает
роль досуговой активности футбольного фаната как
поля для личностного самоопределения молодого
человека, а околофутбольную субкультуру как кон�
текст (или тему) для трансформации окружающего
мира и субъективного преобразования внутреннего
мира («Я вижу жизнь через определенные очки, ко�
торые называются околофутбол. Он определяет то,
как я одеваюсь, где работаю, с кем общаюсь, где жи�
ву...»). В досуговой деятельности футбольного фана�
та молодой человек проявляет субъектные характе�
ристики личности, поскольку данная деятельность
предполагает самоиспытание в экстремальных усло�
виях, проявление мужественности, активности и
инициативности в распределении своих временных

и материальных ресурсах и в организации жизнен�
ного пространства личности в целом.

Дружеская поддержка и идентификация с рефе�
рентной группой обеспечивают удовлетворение по�
требностей в принадлежности и уважении («Вроде
как небольшое братство. Или даже большое. Сейчас
войны нет, а настоящих друзей можно проверить
только в бою, как правило»). А сочетание субъектно�
сти, организованности и надежности обеспечивает
группе статус субъекта совместной деятельности, об�
щения и отношений [10].

Необходимость включить в методический ком�
плекс методику «Самооценка изменения личност�
ных качеств», созданной по прототипу методики
В. Н. Куницыной «Самооценка 12», обусловлена ре�
зультатами включенного наблюдения и интервью в
совокупности направленных на определение дина�
мики личностного развития футбольного фаната.
Для определения стажа футбольного фаната испы�
туемому задавался вопрос, сколько лет он включен в
футбольное фанатское движение. Для определения
влияния фактора досуга на развитие существенных
личностных качеств (приведены в табл. 1) испытуе�
мым задавался вопрос, насколько за годы их участия
в околофутболе субъективно изменились данные
личностные качества, и предлагалось оценить себя в
прошлом (до или в начале вхождения в околофут�
бол) и в настоящий момент в соответствии с ниже�
приведенной шкалой:

1—4 — на данное качество личности околофутбол
повлиял мало;

5—8 — качество выражено средне и влияние око�
лофутбола на его формирование среднее по силе;

9—12 — сильно выраженное качество и сильное
влияние околофутбола на его формирование.

Т а б л и ц а  1
Средние значения самооценки изменений

личностных качеств за время включенности
молодого человека в околофутбольную субкультуру

Качество личности ΔΔ «до
после»
Умение планировать свое время 2,03
Оптимизм 2,42
Удовлетворенность жизнью 2,96
Способность контролировать себя 3,15
Знание себя 3,23

Сноровка, хватка, практичность, 3,47
предприимчивость
Способность управлять событиями своей 3,54
жизни
Умение отдыхать 3,62
Знание жизни 3,70
Способность ставить цели и достигать их 3,73
Умение выходить из затруднительных 3,77
положений, справляться с трудностями
Самообладание, эмоциональная устойчи� 3,87
вость в кризисных ситуациях
Выносливость, стойкость 3,90
Уверенность в своих силах 4,27
Самостоятельность, независимость 4,35
Решительность, мужественность 5,46
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Список качеств был составлен на основании
включенного наблюдения и интервьюирования, в не�
го входят качества, которые, по нашему мнению и в
соответствии с экспертной оценкой одного из фана�
тов, могли измениться в ходе реализации досуговой
активности футбольных фанатов.

Анализ результатов показал, что по субъектив�
ным оценкам испытуемых в среднем наименьшее
влияние околофутбол оказал на развитие качества
«умение планировать свое время» (т. е. оно либо бы�
ло присуще личности само по себе «изначально», ли�
бо развилось независимо от событий, происходящих
в сфере досуговой деятельности футбольного фана�
та). Субъективно наибольшее влияние околофут�
больный опыт оказал на качество «решительность,
мужественность» (Δ = 5,46), что можно объяснить
частотой экстремальных ситуаций в жизни фаната.
Досуговая деятельность футбольных фанатов вклю�
чает действия, требующие своевременной мобилиза�
ции определенных волевых качеств личности (дра�
ки, путешествия в другие города, активную поддерж�
ку команды на стадионе) (подробнее в табл. 1).

Тест СЖО в адаптации Д.А. Леонтьева диагнос�
тирует общую осмысленность жизни, степень осо�
знанности будущего, настоящего и прошлого, пози�
цию личности относительно управляемости собст�
венной жизни. Для анализа данных использовались
t�критерий Стьюдента и программа обработки стати�
стических данных SPSS Statistics 19.0. В табл. 2
представлены результаты межгруппового сравнения
по шкалам «цели», «процесс», «результат», «локус
контроля Я» и «локус контроля жизнь». Из таблицы
видно, что показатели средних в группе фанатов вы�
ше, чем в контрольной группе по всем шкалам. По
всем шкалам дисперсии по критерию Ливиня стати�
стически значимо не различаются (p > 0.05), поэто�
му результаты проверки по критерию t�Стьюдента
принимаются во внимание.

Т а б л и ц а  2  
Значимость различий по тесту СЖО между

футбольными фанатами и контрольной группой
(t
критерий Стьюдента)

* — обнаружены статистически достоверные различия;
** — различия обнаружены на высоком уровне статисти�
ческой значимости.

Обнаружены различия на высоком уровне статис�
тической значимости по шкале «Локус контроля Я»
(p < 0,01), которая обозначает отношение человека к

себе как к хозяину собственной жизни. Выделившееся
особенно среди фанатов данное качество связано с ха�
рактером досуговой деятельности, образом жизни.
В жизни фанатов преобладают события, которые они
инициируют по собственной воле (что подтверждается
результатами методики «События») и в которых они
вынуждены выступать субъектом, активным деятелем
(если в драке не проявлять инициативу, как минимум
можно остаться в проигравших, если вовремя не подсу�
етиться, можно остаться без билетов на принципиаль�
ный матч и пр.). Отношение к себе как к хозяину собст�
венной жизни связано с постановкой и достижением
целей, с развитой способностью целеполагания.

Статистически достоверные различия (p < 0,05) по�
казателей средних экспериментальной и контрольной
групп обнаружены по шкалам «цели», «процесс» и по
общей шкале осмысленности жизни. У молодых людей,
в жизни которых нет регулярной практики выездов,
околофутбольных акций силового характера и прочих
досуговых занятий футбольного фаната, отсутствует ча�
стая необходимость проявлять такие субъектные каче�
ства, как активность, инициативность, целеустремлен�
ность и контроль над ходом событий. Фанаты в боль�
шинстве случаев независимо от того, запланированная
ли это акция против соперников или это отдых на при�
роде, действуют в рамках околофутбольной «темы», ут�
верждая свой «мужественный» образ и проводя в жизнь
околофутбольную символику и традиции. В связи с
этим более высокую целеустремленность фанатов, эмо�
циональную насыщенность и осмысленность их жизни,
по сравнению с их сверстниками — не�фанатами, можно
объяснить включенностью в околофутбольную суб�
культуру, предполагающую инициирование разнооб�
разных околофутбольных событий жизни, в которых
фанаты проявляют свои субъектные качества.

Сравнение средних значений выраженности
субъектных характеристик молодых людей по шка�
лам методики «уровень развития субъектности лич�
ности» (УРСЛ) М. А. Щукиной показало, что сред�
ние значения в экспериментальной группе выше
(табл. 3).

Т а б л и ц а  3
Значимость различий по методике УРСЛ между
футбольными фанатами и контрольной группой

(t
критерий Стьюдента)

Критерий t
критерий 
Шкала значимости уровня

равенства значимости
дисперсий Ливиня

Цели 0,076 0,025*
Процесс 0,196 0,017*
Результат 0,374 0,082
Локус контроля Я 0,266 0,004**
Локус контроля жизнь 0,132 0,106
Осмысленность жизни 0,214 0,013*

Критерий t
критерий
значимости равенства

Шкала равенства средних,
дисперсий уровень

Ливиня значимости
Активность—реактивность 0,589 0,000**
Автономность—зависимость 0,204 0,184
Целостность—дезинтегратив� 0,331 0,920
ность
Опосредствованность—непо� 0,066 0,110
средственность
Креативность—стандартность 0,409 0,038**
Самоценностность—малоцен� 0,116 0,027**
ностность
Общий уровень субъектности 0,882 0,002**
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Фанаты оказались более активными и независи�
мыми в социальных отношениях, они в большей сте�
пени полагаются на собственное мнение и мировоз�
зрение по вопросам самооценки и в принятии реше�
ний и больше готовы к преодолению, сопротивле�
нию, борьбе за свои идеалы и ценности, стремятся к
достижению поставленных целей, что является не�
обходимым качеством для достижения успеха в око�
лофутбольной, по определению конкурентной, а по
мнению А. Тарасова, даже изначально ксенофоб�
ской, субкультуре (различия на высоком уровне ста�
тистической значимости p < 0,01 по шкале «актив�
ность—реактивность») [14].

Фанаты проявили себя как более креативные в
поиске средств достижения целей в условиях незна�
комой ситуации (различия на высоком уровне стати�
стической значимости p < 0,01 по шкале «креатив�
ность—стандартность»): они с большей легкостью
изменяют стратегию поведения при сохранении пер�
воначальной цели, имеют широкий поведенческий
репертуар в социальных отношениях. Такие резуль�
таты оказались для нас неожиданными, так как пред�
полагалось, что особый «стиль» общения, который
принят в околофутбольной субкультуре, будет про�
являться и в других, помимо досуговой, сферах жиз�
ни. К тому же имеются противоречия с данными по
исследованию Е. В. Скворцовой [12]. Фанаты более
открыты новому опыту и не пугаются неопределен�
ности в непредвиденных противоречивых жизнен�
ных ситуациях. Они больше настроены на самоизме�
нение и изменение своих отношений с окружающи�
ми. Фанат привык поступать «не как все», «по�свое�
му». Вероятно, на развитие данной характеристики
влияет околофутбольный опыт, подразумевающий
частые ситуации риска и неопределенности и необ�
ходимость выхода из таких ситуаций «победителем»
(напоминаем, околофутбольная субкультура — кон�
курентная). В целом футбольные фанаты в большей
степени придерживаются субъектных стратегий
(межгрупповые различия по общему уровню субъ�
ектности p < 0,01). Несомненно, их активность, под�
держивающая высокие показатели по названным
шкалам, часто деструктивна, поскольку в фанатской
среде принято доказывать свою силу силой, конкрет�
ными действиями разрушительного характера (дра�
ки, соревнования в «перформансе» на стадионе не
только через созидание красивых «баннеров», распе�
вание фанатских «зарядов», но и через унижение со�
перника и его фанатов). Таким образом, в целом вы�
сокая субъектность футбольных фанатов имеет свои
особенности.

Методика «События» (Н. А. Логинова) направ�
лена на определение осознанности жизненного пу�
ти, которая определяется по степени дифференциро�
ванности событийной структуры жизни. События
группируются по трем категориям: события среды,
инициативные события, вызванные активностью са�
мого человека, и события�впечатления. Наличие
данных категорий в ответах испытуемых диагности�
рует яркость образов автобиографической памяти и

развитость онтологической рефлексивности, кото�
рые отражают развитие субъекта жизни. Инициатив�
ные события, в которых человек проявлял себя как
автор данного события, отражают способность лич�
ности проводить свою линию жизни, достигать по�
ставленные цели и реализовывать замыслы, т. е. дей�
ствовать на уровне субъекта жизни. События впечат�
ления требуют большой внутренней работы, рефлек�
сии. События среды отражают прохождение соци�
ально запланированных этапов жизни (приход в дет�
ский сад, окончание школы), которые практически
не зависят от желания и действий человека.

Результаты по методике «События» приведены в
табл. 4.

Т а б л и ц а  4
Состав событий в субъективной картине жизни

в группе футбольных фанатов и их сверстников,
не увлекающихся околофутболом

Общее количество названных событий в экспери�
ментальной группе в 1,5 раза превышает количество
событий, названных в контрольной группе. Среди
них преобладают инициативные события: 96 собы�
тий в экспериментальной группе и 48 в контрольной
группе. Такую разницу можно объяснить стилем
жизни, который дает околофутбольная субкультура
своим представителям. Многих молодых людей в
околофутболе привлекает именно то, что он насыща�
ет жизнь запоминающимися моментами жизни: пу�
тешествиями, встречами, по�своему героическими
мужскими поступками, которые без отношения мо�
лодого человека к субкультуре, возможно, выгляде�
ли бы просто странными или даже неадекватными, а
здесь имеют смысловое наполнение и романтичес�
кую тональность. Количество событий впечатления
(или внутренней жизни) в экспериментальной груп�
пе 56 из 169, в контрольной группе — 40 из 102. Со�
бытия среды представлены в субъективной картине
жизни фанатов и молодых людей не�фанатов прак�
тически одинаково (17 и 14 соответственно). Таким
образом, фанаты в большей степени организуют
свою жизнь, инициируя события жизни, и в то же
время менее сосредоточены на своем внутреннем ми�
ре, что менее востребовано в околофутбольных прак�
тиках, которые целиком направлены на трансформа�
ции внешнего мира.

С помощью методики цветовых метафор
И. Л. Соломина мы определили некоторое содержа�
тельное различие между фанатами и не�фанатами в

События Группа
экспериментальная контрольная

Среды 17 14
Впечатления 56 40
Инициативные 96 48
Общее количество 169 102
Структурированность 8 3
описания событий
Отказались проходить 2 5
методику
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мотивах некоторых видов деятельности. Данная ме�
тодика диагностирует скрытые мотивы деятельнос�
ти и представляет собой модифицированный вари�
ант цветового теста отношений А. Эткинда. Она ос�
нована на двух принципах: 1 — если человек обозна�
чает какое�либо понятие привлекательным цветом,
это свидетельствует о привлекательности данного
понятия, позитивном к нему отношении; 2 — обозна�
чение нескольких понятий одним цветом является
косвенным показателем их субъективного сходства.

Для определения отношения футбольного фаната
и молодого человека не�фаната к различным сферам
жизни мы выбрали 42 понятия: к профессиональной,
учебной и досуговой видам деятельности (игра, раз�
влечение, путешествие/выезд), а также к прошлому,
будущему, настоящему времени, некоторым событиям
жизни (драка, матч, конфликт), к людям (к семье, дру�
зьям, любимому футбольному клубу, врагу) и себе.

Среди базовых потребностей в группе фанатов пре�
обладает самоутверждение, в контрольной группе — по�
требности в безопасности и самоактуализации, успехе.
Насущными для фанатов являются потребности в мате�
риальном благополучии, близости и самоутверждении.
Не�фанаты в основном направлены на удовлетворение
потребностей в безопасности и самоактуализации. Та�
ким образом, фанаты в меньшей степени направлены на
реализацию своих потенциалов, достижение значимого
результата, но больше стремятся утвердить свое виде�
ние мира и способы действия в нем, поскольку в обще�
стве мировоззрение и образ действий фанатов не поощ�
ряется. Среди специфических психологических усло�
вий, которые создает околофутбольная субкультура для
своих участников, можно выделить именно удовлетво�
рение потребности в безопасности. Поскольку подавля�
ющая часть околофутбольных практик происходит в
групповом режиме, так сказать, при дружеской бойцов�
ской поддержке, «плечом к плечу», футбольные фанаты
чувствуют себя более защищенными от нападок со сто�
роны оппонентов (враждебных «фирм») и правоохрани�
тельных органов. Дружеская поддержка и идентифика�
ция с референтной группой обеспечивают также удовле�
творение потребностей в принадлежности, уважении и
самоопределении. У фанатов появляется возможность
растворяться в толпе, где проявление деликвентного по�
ведения становится более безопасным с точки зрения
его пресечения и наказания.

У фанатов удовлетворение базовых потребностей
связано с прошлым, которое более позитивно, чем у
не�фанатов, и связано с реальным и идеальным Я.
У молодых людей, не включенных в околофутболь�
ную субкультуру, удовлетворение базовых потребно�
стей не связано с прошлым (прошлое связано с источ�
никами стресса), не связано с образами реального и
идеального Я. Будущее фанатов более позитивно, не
связано с увлечением, связано с друзьями и потребно�
стью в самоактуализации. Для не�фанатов оно связа�
но с увлечением, достижениями и успехом, образом
идеального Я. Вероятно, такие результаты обусловле�
ны тем, что фанат с юношества обретает образы для
подражания и, более того, может воплощать их в

жизнь своими реальными действиями (драки). При�
влечение молодых бойцов к околофутбольной прак�
тике самими фанатами расценивается как полезное в
первую очередь для юношей дело, поскольку оформ�
ляет их мировоззрение, дает широкое поле для набо�
ра личного опыта и воспитывает в молодых людях
бесстрашие, уверенность в себе, развивает умение за�
щищать себя и своих близких. Среди молодежи устра�
иваются проверочные бои «стенка на стенку», юноши
принимают участие в некоторых акциях, получая осо�
бую роль в группе. Кроме того, будучи преследуемым
правоохранительными органами, околофутбол оста�
ется популярным во многом благодаря возможности
получить во время осуществления коллективных
практик (поддержка команды на стадионе, драки)
свою дозу острых ощущений и адреналина.

Для обеих групп характерно отсутствие интереса к
учебной и трудовой деятельности (вызывают стресс и
более не интересны для фанатов). Драка как событие
оказалась привлекательной в обеих группах, что, ве�
роятно, является возрастной особенностью, но у фа�
натов менее стрессогенна, поскольку опыт драк в их
жизни обширен, что предполагается околофутболь�
ной субкультурой. Спорт в большей степени привле�
кателен для фанатов, поскольку физическая разви�
тость важна для участия в драках и значима как атри�
бут образа мужественности. Спорт требует от челове�
ка дисциплины, формирует целеустремленность и дух
соперничества, стремление конкурировать и побеж�
дать, что остается как устойчивое личностное качест�
во на всю жизнь, независимо от того, продолжает ли
человек участвовать в спортивных или околоспортив�
ных практиках или наблюдает за ними со стороны.
Фанаты более стрессоустойчивы в конфликтных си�
туациях и готовы идти на риск, что можно объяснить
наличием у них опыта конфликтных жизненных си�
туаций в контексте околофутбола.

Таким образом, досуговая деятельность футболь�
ных фанатов включает действия, требующие своевре�
менной мобилизации определенных волевых качеств
личности, связана с субъектными характеристиками
личности: инициативностью, мужественностью и не�
зависимостью, самоутверждением, самопринятием и
уверенностью в себе, позитивным отношением к про�
шлому, настоящему и будущему времени жизни, от�
ношением к себе как к хозяину собственной жизни.
Досуговая активность футбольных фанатов влияет на
формирование особенностей их личности в соответст�
вии со структурой и характером этой деятельности.

Данная работа может быть продолжена по на�
правлению исследования предпочтений других ви�
дов досуговых занятий, субкультур и их влияния на
формирование субъектности человека, самореализа�
ции в свободное время жизни. Кроме того, углубле�
ние знаний в области исследования психологичес�
ких особенностей футбольных фанатов и людей, на�
прямую контактирующих с ними, важно для пони�
мания и разрешения возникающих в их среде кон�
фликтов и необходимо для оптимизации проведения
массовых спортивных мероприятий.
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This research was aimed at studying the correlation between leisure activities and subjective characteris�
tics in football fans. Sixty young men aged 20—25 years, half of whom were football fans, participated in the
research. The influence of their leisure activities on the development of certain personality qualities was stud�
ied. Intergroupcomparisonshowedthat leisure activity was attractive for every person in the sample. Football
fans have a clearer understanding of their life and goals (p < 0,05), of the ability to control their own lives
(p < 0,01), they display a wider range of behaviour(p < 0,01) and are more active, independent and self�suffi�
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the possibility of self�actualization and self�determination in early adulthood.
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Впоследнее десятилетие в отечественной психоло�
гии отчетливо прослеживается возрастание ис�

следовательского интереса к индивидуально�лично�
стным аспектам жизненного пути субъекта, его само�
означиванию, самоосмыслению и, как следствие, к
его самопрезентации. В связи с этим значимым ста�
новится исследование процесса «языковой иденти�
фикации» субъекта и продукта этой идентификации,
а именно, рассказов о себе, или автобиографических
нарративов [7, с. 60—61]. В то время как событийное
содержание рассказов о себе определяется внутрен�
ними личностными содержаниями, которые отре�
флексированы и осмыслены субъектом, структур�
ные, композиционные и другие формальные призна�
ки автобиографического нарратива определяются
языковыми и речевыми знаниями, умениями, навы�
ками, приемами и способами, которыми владеет
субъект на данный момент времени. Можно утверж�
дать, что рассказ о себе (его адекватность, полноцен�
ность, соответствие внутренним содержаниям, смыс�
лам), будучи языковой (речевой) формой самоиден�
тификации, во многом зависит от так называемых
языковой, коммуникативной и речевой компетент�
ностей субъекта.

Рассказы человека о себе мы рассматриваем в
контексте речевой компетентности [1; 4; 6] как одной
из характеристик языковой личности субъекта. Как
интегральный психолингвистический феномен она
может быть описана с помощью выделения активной
и пассивной составляющих. Мы предлагаем разде�
лять активную и пассивную речевую компетент�
ность по аналогии с разделением «знания» и «владе�
ния». С одной стороны, речевая компетентность оп�
ределяется через обладание знаниями, касающимися
правил языка, лингвистических правил, правил диа�

логовой и письменной речи, стилистики и т. д. С дру�
гой стороны, неотъемлемой характеристикой рече�
вой компетентности является уровень владения ос�
новными умениями и навыками всех видов речевой
деятельности в жизненно важных для данного возра�
ста сферах и жанрах общения, умение создавать и
понимать различные типы дискурса [4; 8]; правиль�
ное, грамотное, безошибочное употребление языка;
способность осуществлять общение посредством
языка, правильно используя систему языковых и ре�
чевых норм, приемов и средств, выбирая коммуника�
тивное поведение, адекватное конкретной ситуации
общения [6].

Иными словами, речевая компетентность вклю�
чает в себя знание семантики, синтактики и прагма�
тики родного языка, а также умения и навыки ис�
пользования социокультурно заданных (по Л. С. Вы�
готскому) и индивидуализированных языковых и
речевых приемов и средств, путей и способов репре�
зентации психологических содержаний в текстах
различного рода и назначения.

В речевой компетентности выделяются два плас�
та: активный (связанный с владением и активным
использованием различных языковых и речевых на�
выков, умений, приемов, средств и т. д.) и пассивный
(состоящий из набора знаний о языковых и речевых
законах и правилах). Кроме того, речевая компетент�
ность предполагает как продуцирование собствен�
ных моделей речевого поведения и текстов, так и по�
нимание, интерпретацию речевого поведения и пове�
ствований других. Важно отметить, что термины
«активная» и «пассивная» компетентность отража�
ют степень внешней и внутренней речевой активнос�
ти субъекта, которая выше при продуцировании
собственных текстов и собственном речевом поведе�

В статье представлена авторская гипотеза о структурных и содержательных характеристиках речевой
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ских содержаний в текстах различного рода и назначения. Описана специализированная методика диагно�
стики активной и отдельных элементов пассивной речевой компетентности. Проанализированы данные
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нии по сравнению с рецепцией и пониманием сооб�
щений других.

Обращаясь к содержанию активной речевой ком�
петентности, воспользуемся предложенной
Ю. Н. Карауловым [5] «готовностной» моделью язы�
ковой личности, в состав которой входят:

владение различной терминологией (в широком
смысле сюда можно включить весь активный сло�
варь и пассивный словарный запас человека) и пони�
мание символического содержания используемых
лексических единиц;

умение придавать высказыванию модальную ок�
рашенность посредством эпитетов, эмоционально
насыщенных слов, метафор и т. п.;

умение аргументировать;
навык соединения реплик в диалоге при их нетав�

тологичности;
готовность к импровизации в речи;
умение создавать и использовать универсальные

(генерализованные) высказывания;
готовность учитывать в общении «фактор адреса�

та», его пресуппозицию, т. е. степень осведомленнос�
ти вообще и о жизни рассказчика, в частности. Эта
характеристика является одной из наиболее значи�
мых при описании характера развития речевой ком�
петентности в рассказах о себе, так как влияет на
стиль изложения, характер использования речевых и
языковых приемов и средств, на характер «Я�выска�
зываний», на способ подачи и другие речевые осо�
бенности выстраивания текста о себе;

умение рационально размещать элементы выска�
зывания во времени;

умение целенаправленно строить высказывания,
достигающие заданного эффекта, т. е. обладающие
нужной мерой воздейственности;

умение пользоваться различными конкретными
подъязыками и регистрами, т. е. умение с каждым со�
беседником говорить на его языке;

умение использовать стилистические средства
того или иного подъязыка и в рецептивной и в про�
дуктивной деятельности;

готовность соотносить интенции, мотивы, запро�
граммированные смыслы со способами их объекти�
вации в тексте в рецептивной и продуктивной дея�
тельности. Эта характеристика является одной из
наиболее сложных и максимально психологически
обусловленных, так как предполагает глубокое осо�
знание смыслов и особенностей личностного содер�
жания, которое предполагается презентировать, а
также понимание соотношения выразительных воз�
можностей тех или иных речевых приемов и
средств, характера личностного содержания и целей
формулирования и рассказывания текста о себе
[там же].

Таким образом, структуру активной речевой ком�
петентности составляют все языковые и речевые
возможности, умения и навыки, которые обеспечи�
вают эффективное и функциональное «говорение»
(«написание»), заключающееся в построении своих
текстов различной сложности и характера, а также в

порождении программ речевого поведения, адекват�
ных контексту, в котором происходит общение.

Пассивная речевая компетентность предполага�
ет частичное использование тех же речевых умений
и навыков, что и активная, и ряда специфических
языковых и речевых готовностей и умений:

знание различной терминологии;
готовность отыскивать, извлекать, понимать и пе�

рерабатывать необходимую информацию в текстах (с
опорой на ключевые слова, дескрипторы, понятия);

готовность пользоваться внутренней речью (и
умение внутренне выстраивать и конструировать
тексты о себе);

готовность к информирующей и оценочной пере�
даче содержания чужой речи;

готовность рефлексировать по поводу фактов
родного языка (языковое сознание, проявляющееся
в оценке плана выражения своей и чужой речи);

готовность учитывать в общении (в нашем случае
в процессе конструирования и презентации текстов)
«фактор адресата»;

готовность оперировать подъязыком разговорной
речи; готовность пользоваться различными конкрет�
ными подъязыками и регистрами, т. е. умение с каж�
дым говорить на его языке;

готовность использовать стилистические средст�
ва того или иного подъязыка и в рецептивной и в
продуктивной деятельности;

готовность соотносить интенции, мотивы, запро�
граммированные смыслы со способами их объекти�
вации в тексте в рецептивной и продуктивной дея�
тельности;

готовность оперировать прецедентными текстами
художественной культуры (для максимально точно�
го выражения специфики личностных содержаний);

готовность различать виды словесности для по�
нимания содержания текстов;

умение распознавать эмоционально�чувственный
фон чужой речи и текстов;

умение улавливать «скрытые смыслы» транслиру�
емых текстов, распознавать символическое и метафо�
рическое содержание речевых высказываний [там же].

Следовательно, пассивная речевая компетент�
ность объединяет в себе элементы, необходимые для
осуществления эффективной рецептивной деятель�
ности, понимания, осмысления и интерпретации со�
держания высказываний и текстов, транслируемых
другими.

Современная коммуникация во многом протека�
ет в интернете, где задача раскрыть себя, свой инди�
видуальный опыт, мысли, переживания, личностные
особенности осуществляется в форме письменного
текста или диалога. С одной стороны, это требует хо�
рошего владения языковыми и речевыми знаниями,
умениями и навыками, путями и средствами само�
выражения. С другой стороны, интернет�простран�
ство строит специфический подъязык, характеризу�
ющийся игнорированием или нарочитым искажени�
ем языковых и речевых социокультурно заданных
правил и норм. Одновременно современный социум
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требует активного и эффективного речевого поведе�
ния, хорошего уровня самопрезентации, высокой
коммуникативной компетентности, умения созда�
вать тексты определенного назначения, содержания,
характера воздействия. Эти противоречивые тенден�
ции и определили нашу исследовательскую задачу —
рассмотреть уровень развития и психологическое со�
держание речевой компетентности в рассказах о себе
у современных молодых людей, в частности, у сту�
дентов�психологов.

Мы предположили, что их речевая компетентность
характеризуется структурными и содержательными
особенностями, которые могут быть описаны через
выделение определенных элементов в структуре рече�
вой компетентности и определение уровня их разви�
тия. Так, структурные особенности речевой компе�
тентности описываются выделением в ней активной
и пассивной составляющих, содержание которых рас�
крывается через характеристику конкретных языко�
вых и речевых умений, навыков или «готовностей»
(в терминах Ю. Н. Караулова) [там же]. Кроме того,
активная речевая компетентность студентов�психоло�
гов в рассказах о себе предположительно будет харак�
теризоваться рядом особенностей, таких как наличие
или отсутствие «насыщенных описаний» [7, с. 62],
формализованность, стереотипность или креатив�
ность, «индивидуализированность» речевых моделей,
развернутость или фрагментарность текстов и аргу�
ментации, внутренняя согласованность повествова�
ний, индивидуальное и групповое разнообразие или
однообразие текстов и т. д.

Наибольшие возможности для получения пол�
ноценной информации о психологическом содер�
жании речевой компетентности даёт качественный
анализ различных текстов, продуцируемых наши�
ми респондентами. Мы предположили, что в мак�
симальной степени речевая компетентность актуа�
лизируется в случае, если тексты, создаваемые ис�
пытуемым, будут восприниматься им как личност�
но значимые, существенные, обладающие доста�
точной осмысленностью и весом в структуре инди�
видуального опыта. Поэтому большая часть транс�
лируемых испытуемыми высказываний и текстов
должна непосредственно касаться их личности и
жизненного опыта, т. е. быть «рассказами о себе».
Автобиографический нарратив фактически явля�
ется главным текстом, который субъект конструи�
рует в течение жизни [3; 7]. Он подвергается наи�
большему цензурированию, осмыслению, означи�
ванию и постоянной переработке, что приводит
субъекта к необходимости наиболее полного задей�
ствования всего арсенала языковых и речевых по�
тенций для наиболее эффективного и адекватного
отражения содержания индивидуального жизнен�
ного опыта в тексте.

Для диагностики структурных и содержатель�
ных особенностей активной и, в меньшей степени,
пассивной речевой компетентности нами была раз�
работана методика «Структурно�содержательный
анализ речевой компетентности», состоящая из на�
бора письменных заданий различного характера
(табл. 1).

Т а б л и ц а  1
Содержание и цели методики «Структурно
содержательный анализ речевой компетентности»

№
п/п

1

2

3

Задание

Опишите в форме рассказа какое�ли�
бо событие, которое произошло с ва�
ми в последнее время и по каким�то
причинам запомнилось

Перечислите наиболее значимые,
важные для вас события вашей жиз�
ни в порядке уменьшения значимос�
ти. Объясните, почему каждое из
этих событий значимо

Расскажите о нескольких наиболее
ярких, запомнившихся событиях ва�
шей жизни

Цель

1) Актуализировать у респондентов
необходимые кластеры индивиду�
ального опыта и настроить на «дума�
ние» и «рассказывание» в опреде�
ленном ключе;
2) Актуализировать и запустить не�
обходимые языковые и речевые уме�
ния и навыки, «включить» механиз�
мы использования речевых приемов
и средств для представления лично�
стных содержаний;
3) Определить специфические осо�
бенности рассказов респондентов

1) Диагностика характера развития
отдельных структурных элементов
активной речевой компетентности;
2) Определить специфические осо�
бенности рассказов респондентов о
себе

Наибольший материал для анализа
предоставят более или менее развер�
нутые аргументации респондентов,
объясняющие причины значимости
того или иного события в индивиду�
альном опыте

Элементы речевой компетентности,
диагностируемые заданием

1) Готовность к импровизации в ре�
чи;
2) Умение производить рациональ�
ное размещение элементов высказы�
вания во времени (и в ситуационном
контексте)

1) Умение придавать
высказыванию модальную окрашен�
ность;
2) Умение развертывать аргумента�
цию;
3) Готовность к импровизации в ре�
чи;
4) Умение создавать и использовать
универсальные (генерализованные)
высказывания;
5) Умение производить
рациональное размещение элементов
высказывания во времени
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4

5

6

7

8

9

10

Сформулируйте 10 метафор, кото�
рые, по вашему мнению, описывают
вашу жизнь

Опишите себя пятью словосочетани�
ями

Сформулируйте рассказ о какой�ли�
бо психологической проблеме, кото�
рый вы могли бы рассказать клиенту

Сформулируйте рассказ о каком�ли�
бо психологическом феномене, кото�
рый вы бы рассказали коллеге�про�
фессионалу

Напишите такой рассказ о себе, ко�
торый вы бы рассказали представи�
телю старшего поколения (напри�
мер, друзьям родителей или родите�
лям своего молодого человека / де�
вушки)

Напишите такой рассказ о себе, ко�
торый Вы бы рассказали своим близ�
ким друзьям

Напишите такой рассказ о себе, ко�
торый вы бы могли рассказать ино�
странцу

1) Анализ степени эффективности и
свободы манипулирования символи�
ческим, метафорическим и перенос�
ным значением слов и более круп�
ных лексических единиц испытуе�
мыми;
2) Анализ отдельных элементов ре�
чевой компетентности

1) Диагностика отдельных элемен�
тов речевой компетентности;
2) Определить специфические осо�
бенности рассказов респондентов о
себе

1) Проследить специфику проявле�
ния речевой компетентности в раз�
личных сферах самопрезентации;
2) Выявить особенности проявления
элементов активной речевой компе�
тентности в рассказах респондентов
о себе;
3) Диагностика характера развития
выделенных элементов речевой ком�
петентности

(и в ситуационном контексте);
6) Умение целенаправленно строить
высказывания, достигающие задан�
ного эффекта, т. е. обладающие нуж�
ной мерой воздейственности;
7) Готовность соотносить интенции,
мотивы, запрограммированные
смыслы со способами их объектива�
ции в тексте в рецептивной и про�
дуктивной деятельности

1) Владение различной терминоло�
гией и понимание символического
содержания используемых лексичес�
ких единиц;
2) Умение придавать высказыванию
модальную окрашенность;
3) Умение целенаправленно строить
высказывания, достигающие задан�
ного эффекта, т. е. обладающие нуж�
ной мерой воздейственности;
4) Навык использования стилисти�
ческих средств того или иного подъ�
языка в продуктивной деятельности;
5) Умение создавать и использовать
универсальные (генерализованные)
высказывания;
6) Умение оперировать прецедент�
ными текстами художественной
культуры

1) Владение различной терминоло�
гией и понимание символического
содержания используемых лексичес�
ких единиц;
2) Готовность учитывать в общении
(в процессе конструирования и пре�
зентации текстов) «фактор адреса�
та», его пресуппозицию;
3) Умение целенаправленно строить
высказывания, достигающие задан�
ного эффекта, т. е. обладающие нуж�
ной мерой воздейственности;
4) Навык использования стилисти�
ческих средств того или иного подъ�
языка в продуктивной деятельности;
5) Умение пользоваться различными
конкретными подъязыками и регист�
рами, т. е. умение с каждым говорить
на его языке;
6) Умение производить рациональ�
ное размещение элементов высказы�
вания во времени (и в ситуационном
контексте)

Все выделенные элементы активной
речевой компетентности
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В качестве основных методов обработки получен�
ных в результате исследования данных применялись
контент�анализ [9] и качественный анализ отдель�
ных текстов и заданий. В первую очередь, обработка
данных производилась в рамках протокола каждого
испытуемого: выделялись элементы содержания —
физические единицы — внутри всех текстов одного
респондента, являющиеся индикаторами характера
развития отдельных элементов речевой компетент�
ности (табл. 2). Затем та же процедура проводилась
по всем текстам в группе. Так, например, для опреде�
ления формализованности, краткости, стереотипно�
сти текстов мы подсчитывали удельный вес простых
и сложносочиненных, развернутых предложений
(в соответствии с правилами русского языка). Под�
считывался удельный вес стандартных формулиро�
вок и выражений в соотношении с количеством и
удельным весом креативных, «индивидуализирован�
ных» речевых моделей (стандартность или «индиви�
дуализированность» формулировок оценивалась по
частоте их встречаемости в группе).

Для получения информации о краткости, беднос�
ти или разработанности рассказов о себе мы подсчи�
тывали общее количество предложений в различных
текстах одного испытуемого, а затем среднее число
предложений в текстах по группе. Так, среднее число
предложений в рассказах в группе 6, 7. Наибольшее
количество предложений мы получали в текстах на
профессиональные темы, а также в некоторых наи�
более развернутых автобиографиях.

Подсчет таких смысловых единиц как эпитеты, мета�
форы, эмоционально насыщенные слова, словосочета�
ния и слова, несущие эмоциональную нагрузку, симво�
лические конструкции предоставил информацию об
эмоциональности текстов, наличии «насыщенных опи�
саний», о характере эмоциональной воздейственности
текстов. Определение удельного веса предложений раз�
ной интонации (вопросительной, восклицательной и не�
определенной) позволило рассуждать об эмоционально�
сти или рациональности, «сухости» текстов.

Контент�аналитически подсчитывалось количе�
ство и удельный вес стандартных, общих для боль�
шинства испытуемых, «нормативных» событий и
уникальных событий, представленных только в от�
дельных рассказах респондентов. 

Анализировалось наличие и разработанность
описательных элементов рассказов, их длина и
«творческость» или стереотипность (по показателю
встречаемости формулировок в группе). Подсчиты�
валось количество и удельный вес одинаковых или
крайне похожих предложений в текстах одного ис�
пытуемого для определения репертуара доступных
средств выражения, разнообразия доступных рече�
вых моделей. Отдельно подсчитывался удельный вес
простых, коротких и сложносочиненных, разверну�
тых предложений в аргументациях респондентов.

Подсчитывалось количество и удельный вес симво�
лических выражений и конструктов, генерализован�
ных высказываний, метафор, перефразирований (осо�
бенно в заданиях 4 и 5) для определения оригинально�
сти, креативности, разработанности рассказов и уме�
ния использовать различные лексические и культур�
ные средства выражения личностных содержаний.

Далее проводился качественный анализ текстов
респондентов с точки зрения правил русского языка,
норм и характеристик делового и повседневного сти�
ля общения с целью определения адекватности ис�
пользования речевых приемов и средств для выра�
жения требуемых личностных содержаний и дости�
жения поставленных целей, определения правильно�
сти использования профессиональных терминов и
«высокой» и «низкой» лексики. Анализировалась
общая согласованность рассказов испытуемых, их
непротиворечивость, последовательность, структу�
рированность. Определялись специфические осо�
бенности рассказов респондентов о себе. В целях
объективации исследовательской процедуры нами
использовалась экспертная оценка (в качестве экс�
пертов выступали преподаватели кафедры психоло�
гии), позволившая уменьшить уровень субъективно�

11 Напишите полноценный, разверну�
тый и подробный рассказ о себе в
свободной форме

1) Дать возможность испытуемым
максимально полно раскрыть свои
языковые и речевые возможности,
умения и навыки, в полной мере ис�
пользовать все речевые приемы и
средства «Я�высказываний», кото�
рые имеются у них в репертуаре;
2) Диагностика особенностей и ха�
рактера развития ряда элементов ак�
тивной речевой компетентности

1) Умение придавать высказыванию
модальную окрашенность;
2) Умение развертывать аргумента�
цию;
3) Готовность к импровизации в ре�
чи;
4) Умение создавать и использовать
универсальные (генерализованные)
высказывания;
5) Умение производить рациональ�
ное размещение элементов высказы�
вания во времени (и в ситуационном
контексте);
6) Умение целенаправленно строить
высказывания, достигающие задан�
ного эффекта, т. е. обладающие нуж�
ной мерой воздейственности;
7) Готовность соотносить интенции,
мотивы, запрограммированные
смыслы со способами их объектива�
ции в тексте в рецептивной и про�
дуктивной деятельности
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сти при оценке характеристик и особенностей рече�
вой компетентности испытуемых, не поддающихся
прямой количественной обработке.

Исследование проводилось письменно, в группо�
вой форме. Время на выполнение заданий не ограни�
чивалось и составило в среднем 1,5—2 часа.

В исследовании приняли участие 30 студентов
IV—V курсов специальности «Психология» ТулГУ в
возрасте от 20 до 25 лет.

Выбор испытуемых�психологов обусловлен сле�
дующим: специфика профессиональной деятельнос�
ти психолога предполагает, во�первых, постоянные и
разнообразные по содержанию контакты с людьми и,
во�вторых, необходимость максимально эффектив�
ного, адекватного и виртуозного использования речи
и речевых возможностей в процессе беседы и конст�
руирования профессиональных текстов.

Проводя предварительный анализ полученных
данных, мы обнаружили, что общий уровень разви�
тия речевой компетентности и активной речевой
компетентности в частности у испытуемых можно
охарактеризовать как низкий. 90 % текстов характе�
ризуется небольшим объемом, малой развернутос�
тью и детализированностью повествований. Незави�
симо от их характера и назначения, тексты содержат
формальное, стереотипизированное (как с точки зре�
ния психологического содержания, так и с точки зре�
ния речевых приемов и средств) описание несколь�
ких основных жизненных событий с использовани�
ем ограниченного набора языковых и речевых уме�
ний, навыков и средств. Предложения характеризу�
ются краткостью, обрывочностью, малой внутренней
согласованностью и наличием большого числа син�
таксических и пунктуационных ошибок.

В диаграмме представлены основные характерис�
тики текстов испытуемых, определяющих речевую
компетентность, и удельный вес текстов, обладаю�
щих указанными характеристиками.

На вертикальной оси диаграммы расположены
значения удельных весов текстов испытуемых, обла�
дающих определенной характеристикой по всему
массиву текстов. На горизонтальной оси расположе�
ны выделенные нами основные характеристики рас�
сказов испытуемых, связанные с речевой компетент�
ностью (характеристики представлены ниже). Более
чем в 80 % протоколов тексты характеризуются сле�
дующими особенностями.

1. Отсутствие развернутых, «насыщенных
описаний» [7, с. 62] (удельный вес таких текстов со�
ставляет 0,8). Большинство рассказов характеризу�
ются краткостью, бедностью языка и средств выра�
жения, отсутствием эмоциональных, «насыщенных
описаний» событий или переживаний. Тексты со�
держат минимум описательных, «неконстатирую�
щих», литературных компонентов, речевых приемов
и средств, обеспечивающих повествованию развер�
нутость и полноценность. Крайне редко встречаются
более или менее объемные размышления и рассуж�
дения на тему каких�либо элементов жизненного
опыта, оригинальные, нестереотипные речевые вы�
разительные приемы и находки. Можно утверждать,
что порядка 90 % респондентов ограничивались в
своих текстах кратким, сухим и малоэмоциональным
перечислением незначительного набора фактов, со�
бытий жизни и личностных особенностей (детский
сад, обучение в школе, первые поездки, путешествия,
отдых, знакомство с лучшими друзьями, первая лю�
бовь, окончание школы, поступление в университет,
рождение братьев, сестер, расставание с любимым
человеком и т. д.).

Можно привести пример наиболее типичной ав�
тобиографии.

Я появилась на свет 29 марта 1989 года в городе
Тула. До 6 лет я жила в городе Щекино, но смутно по�
мнила это время. Потом мы с родителями переехали
в Тулу, где я 1 год ходила в детский сад, а потом в
школу. Когда мне было примерно 6 лет, мои родители
развелись. Когда мне было 10 лет, моя мама второй
раз вышла замуж, родилась моя сестра. В 16 лет я за�
кончила школу и поступила в институт, где сейчас и
учусь. Год назад устроилась на работу, которую
очень люблю.

Указанные особенности мы связываем с тем, что
в силу чрезмерной сжатости текстов испытуемые не
смогли в полной мере проявить имеющиеся в их ре�
пертуаре речевые умения и навыки, позволяющие
строить развернутые тексты, обладающие высокой
степенью разработанности, детализации и значимой
мерой воздейственности на адресата. В свою очередь,
краткость рассказов может быть связана с недоста�
точной отрефлексированностью жизненного опыта,
со слабым сознательным осмыслением и означива�
нием респондентами событий жизненного пути и
кластеров индивидуального опыта. В их автобиогра�
фических текстах незначителен рефлексивный ком�
понент и психологический анализ элементов опыта,
мыслей, чувств, мотивов, причин тех или иных по�
ступков, событий.

Отметим, тем не менее, что полученные рассказы
транслируют минимум необходимой информации об
испытуемых, но в силу своей сжатости и стереотип�
ности практически не несут отпечатка личности ав�
тора и субъективной информации о нем.

Мы объясняем полученные данные также неуве�
ренностью испытуемых в своей способности сфор�
мулировать, придать адекватную вербальную форму
и правильное речевое выражение всем личностным

Диаграмма. Характеристики рассказов студентов�психо�
логов о себе
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содержаниям, которые представляются им важны�
ми. Слабое развитие и освоение языковых и речевых
умений и навыков, недостаточная способность эф�
фективно пользоваться имеющимися даже в собст�
венном репертуаре (но в латентной форме) вырази�
тельными приемами и средствами речевого выраже�
ния себя негативно сказывается на демонстрируе�
мых характеристиках текстов респондентов и уровне
развития их речевой компетентности.

2. Формализованность речевых моделей, сте�
реотипность построения предложений и текс�
тов в целом (удельный вес — 0,9). В текстах испыту�
емых мы обнаружили значительное количество сте�
реотипных предложений и высказываний, речевых
штампов, повторяющихся из текста в текст и от ис�
пытуемого к испытуемому фрагментов повествова�
ний и речевых элементов (словосочетаний и предло�
жений). Например, «я родилась в городе…», «детство
было», «ходила в детский садик», «училась/пошла в
школу/переход в другую школу/окончание школы»,
«встретила близкого/значимого/любимого челове�
ка/вторую половину», «дружная семья», «хочу путе�
шествовать», «приняла решение», «поступила в уни�
верситет», «родился брат/сестра/племянник», «это
было трудно», «поездка на море», «я — веселая, об�
щительная девушка», «ярким событием было», «на�
сыщенный этап жизни», «больше всего мне запомни�
лось» и т. д. В текстах мало оригинальных, нестерео�
типных, творческих элементов повествования
(с низким индексом встречаемости в группе).

Мы связываем это с тем, что в повседневной жиз�
ни современных молодых людей возникает мало си�
туаций, требующих творческого подхода к формули�
рованию и презентации автобиографических повест�
вований.

3. Фрагментарность (удельный вес — 0,75).
Рассказы испытуемых о себе — это во многом разроз�
ненный набор отдельных фрагментов жизненного
опыта и кратких описаний, недостаточно связанных
другом с другом элементов, что можно объяснить от�
сутствием острой необходимости многих испытуе�
мых рефлексировать по поводу своего жизненного
опыта, осмысливать и означивать его. Кроме того,
возрастные особенности молодости могут опреде�
лять то, что наши респонденты еще не выстраивают
свой индивидуальный опыт как непротиворечивое,
связное целое, нарратив.

Исключение составляют профессиональные тек�
сты, с формулированием которых испытуемые спра�
вились достаточно успешно. Они проявили хороший
уровень знания профессиональной терминологии и
умения ею оперировать при составлении сложных
профессиональных текстов для коллег�психологов и
при формулировании описаний психологических
феноменов для неподготовленных слушателей. Наи�
более последовательные, полноценные и функцио�
нальные в речевом плане тексты были сформулиро�
ваны испытуемыми для коллег. В этих повествова�
ниях в наименьшей мере присутствовали негатив�
ные языковые и речевые характеристики, которые

мы обнаружили в других текстах испытуемых (такие
как нелогичность, обрывочность, бедность вырази�
тельных речевых средств, формализованность вы�
сказываний и т. д.).

Мы полагаем, что во многом это объясняется хо�
рошим уровнем обучения профессии, а также тем,
что составление профессиональных описаний тех
или иных психологических феноменов является по�
стоянной практикой студентов�психологов и, соот�
ветственно, постоянно тренируемым и применяе�
мым речевым умением. Чтение профессиональной
литературы также положительно сказывается на
умении применять адекватные речевые и языковые
приемы, способы и средства выражения необходи�
мых содержаний в текстах. Можно сделать вывод,
что активная речевая компетентность у наших испы�
туемых эффективней применяется именно при про�
дуцировании профессиональных текстов различного
назначения.

4. Непоследовательность изложения и малая
внутренняя согласованность (удельный вес текс�
тов с такой характеристикой — 0,7). Испытуемые в
своих текстах достаточно часто «перепрыгивают» с
одной мысли на другую, с описания одного события
или характеристики на другие, затем возвращаются
к предыдущим, что создает определенную нелогич�
ность и обрывочность повествования. Это, с одной
стороны, может быть связано с возрастными особен�
ностями построения автобиографических повество�
ваний: их слабой разработанностью в молодом воз�
расте, детерминированной малой осмысленностью
индивидуального опыта. С другой стороны, непосле�
довательность и внутренняя несогласованность мо�
гут являться результатом низкого уровня владения
необходимыми речевыми умениями, навыками и
способами построения развернутых текстов.

5. Однообразность (удельный вес — 0,9). Боль�
шинство текстов (как у одного испытуемого, так и в
группе) одинаковы или очень похожи (и в плане со�
держания, и в плане средств выражения). Они пред�
ставляют собой однообразное перечисление и харак�
теристику значимых событий и личностных особен�
ностей независимо от конечного назначения текста.
Можно привести типичную «канву» сформулиро�
ванных нашими испытуемыми рассказов о себе:

Я родилась.., мое детство было.., в детском саду
я.., потом я пошла в школу, где училась.., познакоми�
лась с друзьями.., в старших классах я..., окончила
школу.., сдавала экзамены в институт, поступила,
первая сессия была.., знакомство с новыми людьми..,
встретила свою «первую любовь» и т. д.

Отметим, что несмотря на разный характер требо�
ваний к текстам для разных адресатов и для разных
ситуаций рассказывания, респонденты формулирова�
ли практически идентичные тексты. Независимо от
того, кто являлся целевой аудиторией повествования,
характер текста, его содержание, выбранные речевые
и языковые приемы и средства «Я�высказываний»
практически не изменялись. У более чем 80 % испыту�
емых тексты, сформулированные для разных адреса�



КУЛЬТУРНО
ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 4/2011

71

тов, повторяли друг друга практически полностью.
Это позволяет говорить о недостаточно развитом у
испытуемых умении пользоваться выразительными
речевыми приемами, средствами и возможностями
языка для построения разнохарактерных текстов и
учета фактора адресата. Большинство испытуемых
продемонстрировали более или менее выраженное
неумение учитывать контекст транслирования рас

сказов, возрастные и социальные особенности адре�
сата при выборе языковых и речевых выразительных
средств и стиля повествования.

С одной стороны, это может быть связано с малой
гибкостью речевых моделей и речевого поведения ис�
пытуемых, являющейся следствием недостаточного
разнообразия репертуара доступных выразительных
средств и недостаточной уверенностью при их ис�
пользовании. С другой стороны, это может свидетель�
ствовать о непонимании испытуемыми различий со�
циального и психологического характера между раз�
ными адресатами, следствием чего является непони�
мание необходимости продуцирования рассказов с
различными особенностями для разных читателей.

6. Слабая развернутость аргументации (удель�
ный вес — 0,85) даже в тех случаях, когда испытуемых
прямо просили аргументировать свой ответ.

Более чем в 85 % протоколов испытуемые аргу�
ментировали свой выбор очень кратко (как правило,
одним�двумя предложениями, а нередко несколькими
словами), формально, не описывая ни свою мотива�
цию, ни место того или иного события в структуре ин�
дивидуального опыта, ни свои переживания и размы�
шления по поводу значимости этого события. Неред�
ки случаи полного отказа от какой�либо аргумента�
ции и простое перечисление значимых событий. Со�
ответственно, говорить об эффективном применении
языковых и речевых умений, возможностей и навы�
ков, о функциональном использовании средств и при�
емов речевого выражения и воздействия в данном
случае нужно крайне осторожно. В основном все аргу�
ментация и объяснения испытуемых характеризуют�
ся теми же особенностями, что и их остальные тексты:
чрезмерной краткостью, формализованностью, нераз�
работанностью, ограниченным репертуаром применя�
емых речевых выразительных средств и приемов.

Мы связываем это, во�первых, с недостаточной
осмысленностью и переработкой индивидуального
опыта, вследствие чего в сознании испытуемых про�
сто отсутствует понимание, почему одни жизненные
события воспринимаются ими как более значимые,
чем другие. Однако, на наш взгляд, у студентов�пси�
хологов такая ситуация маловероятна в связи со спе�
цификой профессиональной подготовки. Во�вторых,
слабость и неразработанность объяснений и аргу�
ментации может быть связана с недостаточно эффек�
тивным владением необходимыми речевыми умени�
ями и навыками, с неумением актуализировать, вы�
бирать и применять корректные речевые возможно�
сти, средства и приемы, позволяющие вербализовать
личностное содержание в разнообразных и детали�
зированных текстах. То есть полученные результаты

свидетельствуют о недостаточном уровне развития
активной речевой компетентности.

Таким образом, на основе указанных данных мы
сделали вывод, что активная речевая компетент�
ность в рассказах респондентов о себе обладает опре�
деленными содержательными особенностями, гово�
рящими о её низком уровне развития. Можно пред�
положить, что такая ситуация связана, с одной сто�
роны, с недостаточной заинтересованностью испы�
туемых в исследовании, их недостаточной мотивиро�
ванностью на действительно полноценное раскры�
тие себя в предлагаемых текстах. Тем не менее, осно�
вываясь на данных наблюдения за испытуемыми в
процессе выполнения заданий, а также на их постди�
агностическом опросе, можно сказать, что участники
нашего исследования с интересом выполняли пред�
ложенные задания и отмечали, что процесс работы
их захватил. С другой стороны, можно предполо�
жить, что выявленный низкий уровень активной ре�
чевой компетентности может быть связан с недоста�
точно высокой рефлексивностью испытуемых по от�
ношению к своему жизненному опыту и личностным
содержаниям, а также с недостаточным опытом фор�
мулирования и презентации смыслонаполненных
текстов о себе разного характера, что может быть
обусловлено относительной молодостью испытуе�
мых. Кроме того, нужно отметить, что на формализа�
цию и общую краткость рассказов испытуемых о се�
бе могла оказать влияние и специфика современной
интернет�коммуникации, которая во многом харак�
теризуется свёртыванием «насыщенных описаний»,
формальностью высказываний, сокращенностью ре�
чевых форм и выразительных средств, выработкой
специфического, «универсального» языка.

Однако нельзя сказать, что наши испытуемые
продемонстрировали полное отсутствие необходи�
мых готовностей, умений и навыков речевого пове�
дения, которые были выделены нами в качестве сис�
темообразующих для функционирования речевой
компетентности. Как мы уже отмечали ранее, подав�
ляющее большинство испытуемых обладает практи�
чески всеми структурными элементами речевой ком�
петентности, но уровень развития этих значимых ре�
чевых и языковых умений и навыков, а также сте�
пень их практического использования минимальны.

Далее остановимся на особенностях и проявле�
нии основных структурных элементов активной ре�
чевой компетентности, которые были отмечены по
результатам анализа данных.

В табл. 2 приведены основные индикаторы (рече�
вые и языковые элементы, приемы и средства), на
основе наличия и отсутствия которых, а также на ос�
нове их особенностей и характеристик, присутству�
ющих в рассказах, делался вывод о сформированно�
сти или несформированности различных элементов
активной речевой компетентности. Кроме того, в
таблице приведены удельные веса отдельных инди�
каторов диагностики элементов активной речевой
компетентности, для которых имелась техническая
возможность их подсчитать.
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Т а б л и ц а  2
Индикаторы диагностики сформированности ключевых элементов активной речевой компетентности

Элементы активной речевой
компетентности

Владение различной термино�
логией

Умение придавать высказы�
ванию модальную окрашен�
ность

Умение развертывать аргу�
ментацию

Готовность к импровизации
в речи

Умение создавать и использо�
вать универсальные (генера�
лизованные) высказывания

Готовность учитывать в обще�
нии (в процессе конструиро�
вания и презентации текстов)
«фактор адресата», его пре�
суппозицию

Умение производить рацио�
нальное размещение элемен�
тов высказывания во времени
(и в ситуационном контексте)

Умение целенаправленно
строить высказывания, дости�
гающие заданного эффекта,
т. е. обладающие нужной ме�
рой воздейственности

Индикаторы, используемые для
диагностики элемента

1. Количество и адекватность использова�
ния профессиональных терминов;
2. Общий активный словарь: разнообра�
зие слов, словосочетаний и выражений в
текстах испытуемого;
3. Наличие «творческих», разнообразных
выражений и предложений

1. Эпитеты;
2. Метафоры;
3. Перефразирования;
4. Сравнения;
5. Эмоционально насыщенные слова и
словосочетания;
6. Предложения восклицательной, вопро�
сительной и неопределенной (многото�
чия) интонации

1. Количество доводов и аргументов;
2. Развернутость аргументации (длина и
сложность предложений);
3. Наличие повторов (однообразные или
одинаковые речевые единицы)

1. Количество стандартных и нестандарт�
ных формулировок и предложений;
2. Наличие «индивидуализированных» ре�
чевых форм и их соответствие контексту

1. Метафоры;
2. «Крылатые фразы»;
3. Символические и переносные значения
слов

1. Использование «высокой» и «низкой»
лексики;
2. Формальные или творческие выраже�
ния и текст в целом;
3. Стандартные — уникальные «Я�выска�
зывания» и формулировки;
4. Отражение «нормативных» или «уни�
кальных» жизненных событий в текстах;
5. Обобщенность или детализированность
текстов;
6. Учет осведомленности адресата и жиз�
ни рассказчика

1. Использование «высокой» и «низкой»
лексики;
2. Отражение «нормативных» или «уни�
кальных» жизненных событий в текстах;
3. Обобщенность или детализированность
текстов

1. Эпитеты;
2. Метафоры;
3. Эмоционально окрашенные слова;
4. Развернутая аргументация;
5. Символическое и переносное значение
слов и выражений;
6. Риторические вопросы и высказывания;
7. Синтаксис и пунктуация

Способ оценки
наличия показателя

Контент�анализ,
экспертная оценка,
качественный ана�
лиз

Контент�анализ

Контент�анализ, ка�
чественный анализ

Контент�анализ

Качественный ана�
лиз

Контент�анализ

Качественный ана�
лиз

Качественный ана�
лиз,
контент�анализ,
экспертная оценка

Качественный ана�
лиз,
контент�анализ

Контент�анализ,
качественный ана�
лиз

Удельный вес
отдельных индика

торов по выборке

1. 0,8

3. 0,3

1. 0,5
2. 0,3
3. 0,1
4. 0,1
5. 0,3

6. 0,1

1. 0,2
2. 0,2 (удельный вес
сложных предложе�
ний
в аргументациях)
3. 0,7

1. 0,8 и 0,2 соответ�
ственно

1. 0,3
2. 0,45

2. 0,9 и 0,1 соответ�
ственно

4. 0,85 и 0,15 соот�
ветственно

2. 0,85 и 0,15 соот�
ветственно

1. 0,5
2. 0,3
3. 0,3
4. 0,2

6. 0
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В последнем столбце таблицы представлены удель�
ные веса индикаторов элементов активной речевой ком�
петентности, которые мы получили. Если удельный вес
какой�либо единицы не указан, значит, для его исследо�
вания использовался качественный анализ данных. Ми�
нимально необходимый удельный вес той или иной фи�
зической единицы (индикатора), который рассматри�
вался как критерий наличия определенного элемента ре�
чевой компетентности, составляет 0,3. Так, например,
если удельный вес эпитетов в текстах испытуемых со�
ставляет 0,5, можно говорить о наличии и значимости
данного показателя для диагностики элементов актив�
ной речевой компетентности, в содержание которых он
входит. Если большая часть индикаторов, относящихся
к тому или иному элементу речевой компетентности,
имеет удельный вес 0,3 и выше (а также чем больший
удельный вес имеет тот или иной показатель), мы пола�
гаем данный элемент сформированным (или развитым).
Если большая часть индикаторов определенного эле�
мента активной речевой компетентности слабо пред�
ставлена в текстах испытуемых (т. е. показатели имеют
низкий удельный вес), данный элемент мы полагаем
«слаборазвитым». Тем не менее, следует отметить, что
для ряда показателей использовалась обратная зависи�
мость. Высокий удельный вес, например, таких единиц,
как наличие повторов, формальные выражения, выбор
«нормативных» событий и низкий удельный вес не�
стандартных формулировок, творческих предложений,
«уникальных» жизненных событий свидетельствует о
«пробелах» в развитии тех или иных элементов речевой
компетентности. Для того чтобы соотнести прямые и об�

ратные значения удельных весов различных индикато�
ров активной речевой компетентности, а также для ана�
лиза ряда показателей, не поддающихся количествен�
ной обработке, использовался качественный анализ
текстов респондентов, их интерпретация в контексте
всех рассказов одного человека и по группе в целом.

Вслед за Г. И. Богиным, который в своей «лингводи�
дактической» модели языковой личности выделил пять
уровней владения языком (от минимально необходи�
мой «правильности» владения — низший уровень, до
уровня «адекватного синтеза» — высший уровень) [2], а
также вслед за Ю. Н. Карауловым, утверждавшим, что
степень развития «готовностей» (компетенций) языко�
вой личности может быть различной [5], мы предполо�
жили, что и ключевые элементы активной речевой ком�
петентности могут иметь различную степень развития
(например, высокую — среднюю — низкую). Мы остано�
вились на двух уровнях развития ключевых элементов
речевой компетентности — «развит» и «слабо развит».
Это объясняется тем, что в нашей выборке не было ис�
пытуемых, которые бы продемонстрировали полную не�
сформированность того или иного элемента речевой
компетентности, как, впрочем, и высокого уровня разви�
тия каких�либо элементов.

В табл. 3 приведены основные исследуемые эле�
менты активной речевой компетентности и указана
определенная нами степень их развития у группы
студентов�психологов.

Остановимся подробнее на описании уровня разви�
тия и особенностей содержания отдельных структурных
элементов речевой компетентности в рассказах о себе.

Умение пользоваться различ�
ными конкретными подъязы�
ками и регистрами, т. е. уме�
ние с каждым говорить на его
языке

Умение использовать стилис�
тические средства того или
иного подъязыка и в рецеп�
тивной и в продуктивной дея�
тельности

Готовность соотносить интен�
ции, мотивы, запрограммиро�
ванные смыслы со способами
их объективации в тексте в
рецептивной и продуктивной
деятельности

1. Использование
профессиональной терминологии;

2. Использование «высокой» и «низкой»
лексики;
3. Разнообразие выразительных средств

1. Профессиональная лексика;
2. «Высокая» и «низкая» лексика;
3. Развернутая аргументация;
4. Разнообразие выразительных средств

1. Соответствие содержания и смысла
текста целям и задачам презентации;
2. Адекватное использование метафориче�
ских и символических конструктов;
3. Подбор адекватных целям коммуника�
ции жизненных событий

Контент�анализ,
качественный ана�
лиз

Качественный ана�
лиз,
контент�анализ

Качественный ана�
лиз,
экспертная оценка

1. 0,8

1. 0,8

3. 0,2

Элементы активной речевой компетентности Развит Слабо развит
Владение различной терминологией √
Умение придавать высказыванию модальную окрашенность √
Умение развертывать аргументацию √
Готовность к импровизации в речи √
Умение создавать и использовать универсальные (генерализованные) высказывания √
Готовность учитывать в общении (в процессе конструирования и презентации текстов) √
«фактор адресата», его пресуппозицию
Умение производить рациональное размещение элементов высказывания во времени √
(и в ситуационном контексте)

Т а б л и ц а  3
Степень развитости ключевых элементов активной речевой компетентности студентов
психологов
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Владение различной терминологией и понимание
символического содержания используемых лексичес�
ких единиц. Респонденты продемонстрировали высо�
кий уровень владения профессиональной терминологи�
ей, способность адаптировать профессиональный язык
для нужд различных уровней общения. То есть профес�
сионализм или отсутствие профессиональной подготов�
ки, как характеристика адресата рассказа, адекватно
учитывалась испытуемыми, тогда как менее очевидные
отличия в «факторе адресата» практически не влияли на
характер текстов. Кроме того, у испытуемых достаточно
хорошо развита способность использовать метафориче�
ские и символические конструкции, по крайней мере,
при создании описаний своего жизненного пути и собст�
венных личностных особенностей. Тем не менее, следу�
ет отметить малую оригинальность, сложность и разно�
образие активного словаря, используемого для построе�
ния текстов различного назначения.

Умение придавать высказыванию модальную
окрашенность. Данный элемент речевой компе�
тентности в нашей диагностической методике осве�
щен косвенно. По итогам анализа рассказов респон�
дентов можно отметить, что более 70 % из них харак�
теризуются малой эмоциональной насыщенностью и
незначительным использованием выразительных
речевых приемов и средств, призванных придать
тексту или его фрагментам определенную эмоцио�
нальную окрашенность. Средний удельный вес эмо�
ционально окрашенных единиц по группе 0,26.

Умение развертывать аргументацию. В заданиях
методики, где напрямую требовалось объяснить и аргу�
ментировать свой выбор, респонденты продемонстриро�
вали невысокий уровень развития умения выстраивать
полноценную, развернутую аргументацию. Возможно,
это связано с неактуальностью аргументации в письмен�
ном рассказе, когда нет необходимости отстаивать свою
точку зрения, доказывать её правильность.

Готовность к импровизации в речи. Данные об
этом элементе мы черпали в основном из текстов раз�
личного назначения, продуцируемых испытуемыми в
заданиях 1, 8, 9 и 10, хотя степень импровизации в пись�
менной речи достаточно невелика. Тем не менее, анали�
зируя указанные тексты, можно отметить, что умение
импровизировать в речи, варьировать речевые приемы и
выразительные средства в зависимости от контекста ре�
чевого поведения у испытуемых развито слабо. Можно
предположить, что импровизация в устной речи будет
более эффективной, так как устная речь менее формали�
зована и требует большей креативности.

Умение создавать и использовать универсальные
(генерализованные) высказывания. Данное умение у
наших испытуемых находится на достаточно высоком

уровне развития. Все респонденты успешно сформули�
ровали необходимые метафорические описания жизни
и ключевые словосочетания, описывающие их личность.
Можно утверждать, что именно задания 4 и 5 характери�
зуются наибольшей эффективностью их выполнения
всеми испытуемыми. Кроме того, наблюдая за испытуе�
мыми в процессе работы, мы отметили, что выполнение
данных заданий вызвало у них наименьшие затрудне�
ния. Характер метафорических жизнеописаний, как у
каждого испытуемого, так и внутри группы разнообра�
зен. Внутри группы нами было обнаружено незначи�
тельное число повторяющихся метафор или метафори�
ческих словосочетаний. Если анализировать отдельные
ответы, можно отметить яркость, креативность, слож�
ность и символичность многих метафор, описывающих
жизнь и личность испытуемых. Например, сундук с пло�
дами, площадка для игр, рюкзак со всем необходимым, ко�
робка конфет «Ассорти», не совпадающая с планом, ис�
крящийся фейерверк, вертящаяся юла, скалы, освещен�
ные солнцем, лестница вверх, отражение двух зеркал
друг в друге и т. д.

Отметим, что большинство испытуемых наряду с
оригинальными метафорическими формулами ис�
пользовали и так называемые «литературные штам�
пы», т. е. метафоры, словосочетания и выражения,
встречающиеся в литературных источниках и других
произведениях искусства, а также так называемые
«крылатые фразы», закрепленные в русской культу�
ре. Удельный вес таких ответов в протоколах состав�
ляет 0,45 от общего числа сформулированных мета�
фор и самоописаний. Например, жизнь пройти — не
поле перейти, век живи — век учись, не судите сами, да
не судимы будете, под лежачий камень вода не течет,
самая обаятельная и привлекательная, все смешалось
в доме Облонских, сквозь тернии к звездам и т. д. Тот
факт, что количество оригинальных и «заимствован�
ных» метафор практически равноценно, говорит о
том, что общая речевая креативность, способность
символически выражать определенные содержания и
способность оперировать прецедентными текстами
своей культуры находятся у испытуемых на достаточ�
но высоком уровне. Именно успешное выполнение за�
даний 4 и 5 методики вносит наибольший позитив�
ный вклад в общий уровень развития активной рече�
вой компетентности большинства испытуемых.

Готовность учитывать в общении (в процессе
конструирования и презентации текстов) «фактор ад�
ресата», его пресуппозицию, т. е. степень осведомлен�
ности вообще и о жизни рассказчика, в частности. Как
мы уже отмечали ранее, достаточно успешно учитывать
фактор адресата и уровень его осведомленности испыту�
емым удается в профессиональных текстах. В тех случа�

Умение целенаправленно строить высказывания, достигающие заданного эффекта, √
т. е. обладающие нужной мерой воздейственности
Умение пользоваться различными конкретными подъязыками и регистрами, т. е. √
умение с каждым говорить на его языке
Умение использовать стилистические средства того или иного подъязыка и в рецеп� √
тивной и в продуктивной деятельности
Готовность соотносить интенции, мотивы, запрограммированные смыслы со способа� √
ми их объективации в тексте в рецептивной и продуктивной деятельности
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ях когда разные адресаты отличаются не знанием про�
фессиональной терминологии, а более тонкими и специ�
фическими характеристиками (например, принадлеж�
ностью к другому поколению или другой культуре, или
отношением к рассказчику и т. д.), тексты испытуемых
не претерпевали каких�либо существенных изменений
ни в содержании, ни в стиле повествования, ни в исполь�
зуемых речевых приемах и средствах «Я�высказыва�
ний». Удельный вес протоколов с однообразными или
одинаковыми текстами испытуемых для различных ад�
ресатов и контекстов рассказывания составляет 0,9.

Умение производить рациональное размещение
элементов высказывания во времени (и в ситуацион�
ном контексте). В отношении письменных текстов нас
интересует в основном правильное понимание контек�
ста и, соответственно, предназначения того или иного
рассказа. Полученные данные позволяют отметить, что
продуцируемые испытуемыми тексты, предназначен�
ные для презентации в явно различных контекстах, от�
личаются друг от друга незначительно. Можно утверж�
дать, что ситуационный контекст слабо учитывается
испытуемыми (по крайней мере, в отношении пись�
менных текстов самопрезентационного характера).

Умение целенаправленно строить высказыва�
ния, достигающие заданного эффекта, т. е. обла�
дающие нужной мерой воздейственности. Обра�
щая внимание на достаточно скупую и слабо разра�
ботанную аргументацию респондентами своих выбо�
ров в задании 2, а также на общую краткость, стерео�
типность и формальность текстов, мы предполагаем,
что умение строить высказывания и тексты, облада�
ющие необходимой в определенном контексте мерой
эффективности и воздейственности на адресата, на�
ходится у наших испытуемых на невысоком уровне.

Умение пользоваться различными конкретны�
ми подъязыками и регистрами, т. е. умение с
каждым говорить на его языке. Мы предполагаем,
что видимое разделение у испытуемых происходит в
основном в отношении разделения профессиональ�
ного и повседневного подъязыков. В тех же случаях,
когда необходимо адаптировать характер и содержа�
ние текстов, речевые приемы и выразительные сред�
ства, стилистические особенности повествований
под нужды общения с людьми, обладающими, на�
пример, разными возрастными особенностями, или
характеризующимися разной степенью близости к
испытуемому, или иными социальными или лично�
стными особенностями, респонденты продемонстри�
ровали определенную стереотипность, автоматич�
ность и негибкость высказываний и текстов в целом.

Умение использовать стилистические средства
того или иного подъязыка и в рецептивной и в про�
дуктивной деятельности. Испытуемые продемонст�
рировали в целом средний объем репертуара стилисти�
ческих и выразительных приемов и средств. В рассказах
респондентов мы обнаружили значительное количество
стереотипных предложений и высказываний, речевых
штампов (удельный вес в среднем 0,8), повторяющихся
фрагментов повествований и речевых элементов (слово�
сочетаний и предложений). Тем не менее, испытуемые

обладают достаточным умением использовать имеющи�
еся в их арсенале речевые навыки, стилистические сред�
ства и выразительные приемы. Это подтверждается тем
фактом, что все респонденты смогли сформировать не�
обходимые тексты, отразить в них в той или иной мере
задуманные содержания, выстроить повествования так,
как того требует задание, и в соответствии с их собствен�
ными представлениями о правильно и функционально
сформулированном тексте.

Готовность соотносить интенции, мотивы, за�
программированные смыслы со способами их объек�
тивации в тексте в рецептивной и продуктивной де�
ятельности. Как было отмечено в анализе предыдуще�
го элемента, все испытуемые смогли выразить в текстах
личностные содержания, которые были необходимы,
зачастую в минимальном объеме. Разнообразие мета�
форических конструкций и символических жизнеопи�
саний (имеющих место в заданиях 4 и 5) также свиде�
тельствует о способности соотносить запрограммиро�
ванные, выбранные смыслы со способами их речевой
объективации в высказываниях и самоописаниях.

Выводы
Подводя итог анализу результатов исследования, мы

можем сделать следующие выводы. Речевая компетент�
ность в рассказах студентов�психологов о себе может
быть описана через выделение активной и пассивной со�
ставляющих. Их содержание представлено рядом струк�
турных элементов, имеющих разную степень сформиро�
ванности и развитости. В рассказах студентов�психоло�
гов о себе активная речевая компетентность имеет
структурные и содержательные особенности, а именно:

одна часть элементов, связанных в основном с
профессиональной речевой компетентностью, владе�
нием терминологией и использованием формальных
стилистических и выразительных речевых приемов
и средств, метафор и символических конструкций,
находится на более высоком уровне развития;

другая часть элементов, таких как умение учитывать
фактор адресата, учитывать ситуационный контекст,
умение развертывать аргументацию, формулировать
разнохарактерные тексты и использовать оригиналь�
ные, «индивидуализированные» выразительные рече�
вые модели, приемы и средства, умение придавать текс�
там модальную окрашенность, развита крайне слабо.

В связи с этим мы может утверждать, что общий
уровень развития речевой компетентности и актив�
ной речевой компетентности у наших испытуемых
можно охарактеризовать как низкий.

Мы полагаем, что именно недостаточный уровень
развития активной речевой компетентности обусло�
вил такие конструктивные особенности рассказов
испытуемых о себе как:

а) чрезмерная сжатость и неразработанность текстов;
б) однообразность, тавтологичность;
в) отсутствие внутренней согласованности и

«гладкости» текста;
г) формализованность и стереотипность речевых

приемов и средств «Я�высказываний» и выразитель�
ных речевых формул;
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д) отсутствие развернутой аргументации и «на�
сыщенных описаний»;

е) минимальный учет «фактора адресата».
Таким образом, активная речевая компетент�

ность в рассказах студентов�психологов о себе вклю�
чает развитые и слаборазвитые структурные элемен�
ты, содержание и проявление которых в текстах име�

ет специфические особенности. Эти особенности и
характеристики связаны с общим уровнем развития
речевой компетентности, возрастными и социальны�
ми факторами, влияющими на осмысленность инди�
видуального опыта, характер построения автобио�
графических повествований и представление об ус�
пешной «говорящей» личности.
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The article presents the author's hypothesis on the structural and semantic characteristics of speech com�
petence in psychology students' stories about themselves. Speech competence is regarded as a combination of
knowledge and skills related to one's use of language and speech, to the ways and methods of representing psy�
chological matter in various texts. The article describes a special diagnostic technique for active and passive (in
parts) speech competence. The results obtained in the research indicate that the level of speech competence
and, in particular, of active speech competence development in psychology students of the Tula State
University is not high enough.
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Вначале ХХ века в мировой культуре проблема
прекрасного, идеала красоты и гармонии в мире

была крайне актуальной. В контексте этой проблемы
концепция П. Флоренского — одна из наиболее зна�
чительных и интересных как с точки зрения уни�
кальности содержания, так и с точки зрения связи с
российскими и мировыми традициями и задачами
времени. Ее уникальность — в стремлении соеди�
нить математические, биологические, психологичес�
кие и философские подходы, синтезировав на их ос�
нове концепцию красоты, одновременно и абстракт�
ную, поликультурную, и конкретную, связанную с
реальностью. Обобщенный и целостный подход к
проблеме прекрасного проявляется в концепции
Флоренского в соединении им природного и искус�
ственного, естественного и рукотворного как разных
аспектов и граней образа прекрасного в сознании че�
ловека.

Флоренский вобрал в себя многие характерные
для начала века черты, соединив стремление к меж�
дисциплинарности, комплексности в исследовании
окружающего с трагическим ощущением трансцен�
дентального кризиса эпохи и идеей воссоединения
связи времен с помощью культуры, знака и символа
и возможности прежней гармонии.

Если в конце ХIХ века горечь от неуспеха первых
реформ в России привела к разочарованию в естест�
венных науках, к мистицизму и символизму, то уже
в начале ХХ века приходит время осознания необхо�
димости построения новой герменевтической, синте�
тической науки, построенной на принципах и естест�

венных, и гуманитарных наук «поверить алгебру
гармонией». Это было связано и с новыми открыти�
ями, сделанными в физике, биологии, химии, и со
стремлением объяснить перемены, происходящие на
рубеже веков в мире, восстановить «связь времен»,
гармонию золотого века.

Осознание кризиса в начале ХХ века как транс�
цендентального стимулировало поиск новых пара�
дигм исследования человека и его бытия в различ�
ных ипостасях. Переживание кризиса рубежа веков
как заката Европы характерно для всей европейской
культуры. Это во многом обусловило поворот к ис�
кусству, социологии, психиатрии и философии, при
этом кризис личностный сопоставлялся с кризисом
в отношениях между личностью и обществом, чело�
веком и временем.

Эта эпоха в России получила название «серебря�
ного века», воплощением которого стали символизм,
Блок с его стихами о Прекрасной Даме, духовные ис�
кания В. Соловьева. Понятие «серебряный век» в
данном случае рассматривалось в качестве противо�
поставления веку золотому с его идеалами прекрас�
ного, духовности, внутренней гармонией и соответ�
ствием между внутренним миром творца и его во�
площением в художественном, поэтическом творче�
стве. Эталоном такого соответствия для многих ху�
дожников начала ХХ века был Пушкин. Это отноше�
ние наиболее ясно было выражено в речи В. Ходасе�
вича на пушкинском вечере «Колеблемый тренож�
ник», в которой говорилось о невозможности до�
стичь пушкинской гармонии и тоске по ней, о необ�

ПСИХОЛОГИЯ   ИСКУССТВА

Концепция прекрасного в трудах П. Флоренского анализируется как с точки зрения ее уникальности,
так и с точки зрения продолжения традиции В. Соловьева, потому что красота Флоренским понимается
как всеединство, постигаемое рациональной интуицией. Общей является и ведущая роль поэтического
слова (прежде всего, поэзии символистов) при исследовании законов красоты. Уникальность Флоренско�
го — в стремлении соединить математические, биологические, психологические и философские подходы,
синтезировав на их основе концепцию красоты, одновременно и абстрактную, поликультурную, и кон�
кретную, связанную с реальностью. Обобщенный характер данной концепции и в том, что в ней соединя�
ются природное и искусственное, естественное и рукотворное как разные аспекты и грани образа прекрас�
ного в сознании человека.

Ключевые слова: концепция прекрасного, всеединство, междисциплинарность, эстетические пережи�
вания.

Проблема красоты в трудах П. Флоренского —
междисциплинарный и полипарадигмальный подход

Т. Д. Марцинковская
доктор психологических наук, профессор, заведующая лабораторией психологии личности

Психологического института Российской академии образования



78

Т. Д. Марцинковская

ходимости хотя бы не утерять то, что имелось в оте�
чественной культуре. Без бережно сохраненного на�
следства невозможно продолжать жизнь, сохранять
культурную и личностную идентичность.

Идеалом красоты и гармонии в мировой культуре
для большинства ученых и художников того време�
ни являлась Древняя Греция, точнее, как многие со�
знавали, идеализированный образ Древней Эллады.
К началу ХХ века эта гармоничность, созвучность
мира и бытия художника были потеряны. Причем,
как боялись многие, потеряны безвозвратно, а впере�
ди маячит век�волкодав (О. Мандельштам), все
сильнее закручивается чертогон (М. Волошин). То
есть вслед за серебряным наступает, как это рассмат�
ривается в русских сказках и былинах, век оловян�
ный с его тяжестью бытия, потерей взаимопонима�
ния между людьми, кризисом в отношениях между
человеком и обществом и разорванной связью между
человеком и Природой.

Недаром одним из героев серебряного века стано�
вится Гамлет, стремившийся восстановить не только
распавшуюся связь времен, но и отдельные, кон�
фликтующие между собой составляющие личности.
Из этой эпохи, ее сумятицы, душевного разлада, ког�
да задачи гуманитарной науки во многом были связа�
ны именно со способами преодоления кризиса и вос�
становления, казалось бы, невосстановимой гармо�
нии, появляется новое поколение ученых, которые,
как Флоренский, стремились не только в своих рабо�
тах, но и в своей жизни найти утерянный идеал пре�
красного [1; 3]. Но не в конкретных и отвлеченных
образах (Прекрасная Дама, отважные и отчаянные
путешественники) или изысканных этюдах прошло�
го стремился найти Флоренский эталон Красоты,
идеал прекрасного. Его поиски направлены на реаль�
ность, на всполохи Прекрасного в жизни — в приро�
де, в людях, Боге. Он подчеркивал, что совершенство
реального мира наиболее образно проявляется в кра�
соте, которая «принадлежит этой реальности, так же
как конкретному живому существу». Он стремился
не только увидеть и синтезировать отдельные вспо�
лохи прекрасного в целостный образ, но и вывести
научную формулу красоты, описать ее математичес�
ки. В этом тоже проявляются и веяния времени, и ло�
гика развития гуманитарной науки в начале ХХ века,
и уникальность биографии самого ученого.

Флоренский был высоко и разностороннее обра�
зованным человеком, он получил блестящее образо�
вание и отличался широчайшим кругом интересов,
редкостным даже в то время, когда многие ученые
обладали энциклопедическими познаниями. Окон�
чив физико�математический факультет Московско�
го университета, а затем духовную академию, он
практически одновременно писал богословские
трактаты, стихи, которые появлялись в альманахах
символистов, работы по астрономии и искусствове�
дению, посвященные не только поэзии, но и живопи�
си, музыке. После революции Флоренский совме�
щал деятельность в Главном управлении электриче�
ской промышленности с преподаванием во ВХУТЕ�

МАСе, вел семинар в музее изобразительных ис�
кусств. Недаром иногда его даже называли «россий�
ским Леонардо да Винчи».

Н. О. Лосский в главе, посвященной Флоренско�
му, писал, что в работе «Столп и утверждение исти�
ны» Флоренский продемонстрировал «свою почти
сверхчеловеческую эрудицию — блестящие знания в
области философии, теологии, филологии и матема�
тики. Свои философские выводы Флоренский под�
крепляет фактическим материалом из области меди�
цины, психопатологии, фольклора и особенно линг�
вистики» [4].

Безусловно, эта широкомасштабная деятельность
отразилась в его книгах, центром которых стало по�
стижение роли культуры в становлении души чело�
века, роли Прекрасного, идеала красоты, воплощен�
ного в разных ипостасях, в духовном восхождении
личности.

Поэтому не случайно Флоренский в своих рабо�
тах обращается к проблемам, поставленным време�
нем и логикой научного познания, — значение куль�
туры, духовности в развитии личности, роль симво�
ла в становлении психики, формировании самосо�
знания человека.

Предыдущие работы — К. Д. Кавелина, А. А. По�
тебни, В. С. Соловьева — впервые показали значение
культуры (национальных традиций, науки, искусст�
ва) в становлении внутреннего мира личности. При
этом культура впервые начинает трактоваться не как
мистическая сила, но объективная закономерность,
которую можно понять и изучить через слово, через
искусство и даже изучить степень влияния составля�
ющих культуры на психику человека, вызывая его
переживания. Особенно большое значение для по�
следующего развития гуманитарной науки в России
и для творчества Флоренского, безусловно, имели
труды В. С. Соловьева, которого можно считать од�
ним из самых значительных ученых новой эпохи не
только по значительности сделанного им, но и по ог�
ромному влиянию, которое он оказал на виднейших
ученых своего времени. Это влияние не ослабело и
после его смерти и заметно не только в работах Фло�
ренского, Бердяева, Булгакова, Лосского, Лопатина,
но и в художественных произведениях, например, в
поэзии символистов.

Свою философию Соловьев часто называл мис�
тицизмом, что дало впоследствии основания и Фло�
ренскому отстаивать право на существование мисти�
цизма и мистического пути познания даже в рамках
религиозных воззрений, за что он часто подвергался
критике со стороны ортодоксальных философов и
религиозных деятелей.

Как и Соловьев, Флоренский говорил о недоста�
точности эмпиризма и рационализма, подчеркивая,
что познание должно быть дополнено другими ис�
точниками знаний, имеющимися в цельном разуме.
Этот иной источник есть вера, свидетельствующая о
существовании трансцендентального мира, к которо�
му не применимы признаки, заимствованные из ми�
ра явлений. Соловьев считал, что трансценденталь�
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ный мир, или всеединое целое, или Бог имеет непо�
средственное отношение к человеку, который зани�
мает среднее положение между безусловным нача�
лом, или всеединым целым, и преходящим миром
явлений, не заключающим в себе истины. В принци�
пе, из этого понимания места и роли человека в тео�
рии Соловьева и вытекают многие положения кон�
цепции Флоренского (впрочем, так же как и Лосско�
го и Франка), которые дополняют и развивают глав�
ные мысли ученого.

Человек наделен самосознанием, являясь выс�
шим звеном эволюции самой природы, и поэтому
может осознать направление и цель этого развития.
Осуществляя в своей жизни эту высшую цель, чело�
век стремится к совершенству, которое заключается
в восстановлении и воссоединении Добра, Истины и
Красоты. Рассматривая процесс постепенного разви�
тия, возвышения бытия, начиная от мертвой мате�
рии и кончая разумным и нравственным царством,
Соловьев возлагал на человека очень важную и
сложную задачу, ибо через него идет путь повыше�
ния, развития бытия. Мертвая материя, пройдя через
среду человеческую, одухотворяется, становится жи�
вой. Цель, к которой стремится человек, связана с
обретением культуры, в которой соединяются Доб�
ро, Истина и Красота. Рассмотрение этого процесса
духовного развития не отрицалось последователями
Соловьева, однако сам процесс духовного восхожде�
ния понимался различно и по�разному связывался с
культурой и идеалом Прекрасного.

Для Н. А. Бердяева, так же как и для Л. М. Лопа�
тина, культура связывалась с нравственностью и
свободой воли. При этом Лопатин, в первую очередь,
акцентировал внимание на связи культуры с позна�
нием и возможностью свободного выбора, а Бердя�
ев — на связи свободы и творчества. Творческий акт,
по его мнению, направлен на создание нового бытия,
на духовное преображение мира.

Для М. М. Бахтина, Г. Г. Шпета, Л. С. Выготского
культура тесно связывалась не столько с развитием
нравственности, сколько с овладением языком. При
этом Бахтин писал, что необходимым условием раз�
вития личности является диалог — диалог людей,
культур. Для него культура там, где есть, как мини�
мум, две культуры. Именно их диалог, культурное бы�
тие на грани с иной культурой, способствуя рефлек�
сии, стимулирует и развитие самосознания человека.
Для Шпета же культура являлась, прежде всего, усло�
вием развития культурного самосознания человека,
формой обретения им новых знаний и новых пережи�
ваний, помогающих его вхождению в социальный
мир, осознанию и интерпретации заложенных в раз�
ных видах бытия знания. Близкие к этим взгляды на
культуру высказывались и Л. С. Выготским, который
также писал, что овладение культурными эталонами,
знаками, прежде всего, речью дает возможность фор�
мирования высших психических функций человека.

Весь этот оппонентный круг, этот океан культуры
вошел в той или иной форме в концепцию Флорен�
ского, претерпев существенные изменения, исходя из

его цели — показать путь, которым человек приходит
к познанию прекрасного, что во многом для Флорен�
ского тождественно духовному восхождению.

Для Соловьева главным был процесс постепенно�
го высветления, самосовершенствования человека,
ведущую роль в котором играла культура, для Лопа�
тина и Бердяева — влияние культуры на развитие
этики. Бахтин рассматривал культуру как средство,
основу для диалога человека с собой, другими, миром
в целом. Для Шпета ведущим был герменевтический
параметр культуры, язык, с помощью которого чело�
век интерпретирует мир, осознает себя и окружаю�
щее бытие. Выготский рассматривал культуру как
инструмент для обретения произвольности, возмож�
ности воздействия на других и на себя, в том числе и
в преодолении своих дефектов и ограничений.

В отличие от них, Флоренский рассматривал
культуру как средство построения внутреннего ми�
ра, который в какой�то степени являлся пространст�
вом, дающим возможность не только развития, но и
сохранения своей самости, укрытия от внешнего ми�
ра. Возможно, здесь помимо оппонентного круга, от
которого отталкивался Флоренский в своем понима�
нии культуры, в первую очередь искусства, сыграла
свою роль и социальная апперцепция, факты его
личной жизни, постоянно ставящей перед ним зада�
чу выстраивания своего личного пространства имен�
но как убежища от давления окружающих.

Таким образом, для Флоренского культура стано�
вится не только и не столько образующей самосозна�
ния субъекта, сколько образующей его личностного
пространства, индивидуализации этого пространст�
ва через искусство, которое воспринимается челове�
ком и, в свою очередь, перерабатывается и воспроиз�
водится им в новом ракурсе, в новой креативной кар�
тине, образуя взаимосвязь восприятия и творчества.

Идея В. И. Вернадского о биосфере и ноосфере, как
и мысли Флоренского о личностном пространстве, со�
единяющем внешнее и внутреннее, являются в опреде�
ленном смысле следствием концепции Соловьева о
разных уровнях бытия. У Флоренского, как у Соловье�
ва и Вернадского, через человека проходит вектор раз�
вития, совершенствования бытия. Однако в отличие от
Соловьева, который пальму первенства отдавал нрав�
ственному развитию, и Вернадского, который говорит
в первую очередь о разуме, знаниях человека, у Фло�
ренского человек не только творец нравственности и
науки, но и нового пространства, соединяющего в гар�
монии природное, культурное и индивидуальное бы�
тие в личностное пространство. Это новое пространст�
во было не только созвучно индивидуальности челове�
ка, его творческой природе, но и открывало перед ним
возможности самореализации. Поэтому уже в творче�
стве, в активной деятельности субъекта происходит но�
вое объединение разных пространств бытия [5].

Уникальность концепции Флоренского прояви�
лась именно в том, что он стремился соединить раз�
ные стороны бытия — духовное, идеальное, реаль�
ное, интеллигибельное в единое целое, при этом
именно природа и искусство являются тем своеоб�



80

Т. Д. Марцинковская

разным горнилом, через которое проходит воспри�
нимаемый и апперцептируемый образ Прекрасного.
Это единство достигается именно самим человеком
и является продуктом его творческого акта. По сло�
вам Флоренского, красота мира доступна лишь тому,
кто выходит за пределы своего замкнутого простран�
ства внутреннего бытия, объединяя внешний и внут�
ренний мир, как бы растворяя личность в природе.

Красота здесь, вслед за В. Соловьевым, понимает�
ся как всеединство, постигаемое рациональной инту�
ицией. Общей является и ведущая роль поэтическо�
го слова (прежде всего, поэзии символистов) при ис�
следовании законов красоты, и объединение, слия�
ние понятий истины, добра и красоты.

Однако Соловьев, говоря о будущем искусства,
связывал его развитие со своей идеей, что цель вели�
кого зодчего не в уничтожении безобразия, но в
стремлении сначала облечь его красотою, а потом
превратить в красоту. Таким образом, красота есть
плод неустанной борьбы космического художника с
хаосом и премудрости Божией — Софии — с матери�
ей. Потому�то он и говорил, что нельзя оправдать ре�
альной красоты без оправдания плоти, материи и ха�
оса. Флоренский рассматривал Софию как реаль�
ность, которая собрана воедино любовью Бога. Одна�
ко Флоренский фокусирует внимание именно на це�
лостности и познающего субъекта, и познаваемого
объекта. Истина, Добро и Красота, с его точки зрения,
«есть не три разных начала, а одно. Это — одна и та же
духовная жизнь, но под разными углами зрения рас�
сматриваемая» [9].То есть его подход не разделяет
науку и религию, гуманитарное и естественное зна�
ние, но рассматривает красоту как целостный и неде�
лимый образ (облик�лик) человека, природы, худо�
жественного и научного произведения, которые сли�
ваются в единое целое при интуитивном познании.

Еще одно важное отличие: в его концепции воз�
действие науки — природы — искусства не разделя�
ется и происходит непосредственно. То есть это не
опосредование природного бытия культурным, кото�
рое дает возможность человеку встать на новый уро�
вень развития, но непосредственное впитывание,
восприятие всех воздействий внешнего мира, кото�
рые, переживаясь субъектом, дают пищу для станов�
ления мира внутреннего. В свою очередь, этот внут�
ренний мир, стремление и опыт человека помогают
ему непосредственно, чувственно выделять во внеш�
нем мире элементы, созвучные миру внутреннему.
Флоренский писал, что природа, музыка, вселенная,
соединяясь в круговороте стихии, создают гармо�
нию. И эта гармония непосредственно входит в со�
знание человека именно тогда, когда его чувства от�
крыты навстречу миру. То есть Флоренский утверж�
дал, что восприятие объектов внешнего мира осуще�
ствляется благодаря интуиции. Однако это не инту�
итивное познание, как его понимал Лосский, снима�
ющее границу между субъектом и объектом, это и не
мистическое озарение, о котором писал Соловьев
(и которое не отвергал, как отмечалось выше, и Фло�
ренский). С точки зрения Флоренского, непосредст�

венное созерцание живой реальности, как она есть
(и какой кажется субъекту), может и должно осозна�
ваться, поэтому ведущую роль в восприятии и осо�
знании красоты и гармонии мира играет рациональ�
ная интуиция. Флоренский отмечал: «Истину нель�
зя познать ни посредством слепой интуиции, при по�
мощи которой познаются разрозненные эмпиричес�
кие факты, ни посредством дискурсивного мышле�
ния — стремления к сведению частичного в целое пу�
тем сложения одного элемента с другим. Истина ста�
новится доступной сознанию только благодаря ра�
циональной интуиции, доводящей сочетание дис�
курсивной дифференциации ad infinitum с интуи�
тивной интеграцией до степени единства» [там же].

Его понимание интуиции появлялось очень явст�
венно и в восприятии красоты, в понимании внеш�
ней формы как отражения смысла предмета в его на�
звании, то есть внешняя форма, по его мнению, непо�
средственно связана с значением, сущностью пред�
мета. Поэтому естественным представляется его об�
ращение к исследованию символизма названий, в
имени объекта и субъекта, иными словами, уже во
внешней форме, как он предполагал, может быть за�
ключен ответ на вопрос о сути объекта и субъекта.
С его точки зрения, целостность и всеединство про�
являются в слиянии всех видов интуиции — интел�
лигибельной, рациональной, мистической, и во всех
видах бытия — внешнего, внутреннего, сущностного,
трансцендентального. Поэтому уже в форме произ�
ведения, в названии предмета соединяются и его гео�
метрическая форма, и его назначение (предназначе�
ние), сущность. Идеальное соответствие всех состав�
ляющих выражается в красоте предмета, который в
этом случае может служить одним из воплощений
Прекрасного. Это относится и к искусству, и к обще�
ству, и к человеку, поэтому Флоренского так занима�
ло соотношение внешней (а не внутренней, как, на�
пример, у Г. Шпета) формы и значения.

Однако представляется, что наиболее значимо в
концепции Флоренского, что он одним из первых
понял и то, что «красота спасет мир», и то, что куль�
тура дает возможность связать жизненный путь и
представления человека о себе и мире в единое це�
лое. Уникальность Флоренского в том, что он осо�
знал, что для преодоления экзистенциального кри�
зиса красота в новую эпоху должна быть выражена и
новыми формами, новым языком. Это очень важное
положение, которое, возможно, до конца не раскры�
то в его работах, но поиски этого нового языка, но�
вых форм, адекватных новому времени, просматри�
ваются во всех трудах ученого.

Он стремился найти красоту в геометрических
пропорциях, изгибах линий, сочетании красок. Види�
мо, поэтому он один из первых понял и принял абст�
рактное искусство, конструкционизм, то есть новые
формы и языки искусства, которые начали разви�
ваться в России в первые десятилетия ХХ века. Он
действительно пытался «поверить гармонию алгеб�
рой», понять, каким образом можно раскрыть в объ�
ективных законах, формулах критерии прекрасного,
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хотя наиболее явственно увлечение математически�
ми способами построения поэтического языка было
свойственно футуристам, прежде всего В. Хлебнико�
ву и А. Крученых. Они не только стремились создать
новый язык, но хотели раскрыть взаимосвязь внеш�
ней и внутренней форм слова, показать значимость
эмоционально�интуитивного начала слова в его бес�
предметной, «заумной» форме. Обращение футурис�
тов к математике и физике было связано, прежде все�
го, с их желанием перестроить мир, что невозможно
без осознания космических, вселенских закономер�
ностей. Отсюда и стремление Хлебникова связать
пространство и время, открыть законы времени и их
проявления в жизни народов, людей, поэзии.

Абстрактно�математические и логические изыска�
ния не были чужды и символистам, и «мироскуссни�
кам», к которым был близок Флоренский и по своему
духовному складу, и по языку. Однако у них, так же
как и у Флоренского, обращение к математике связа�
но, безусловно, не с желанием разрушить, но, наобо�
рот, с созидательной интенцией. В трудах Флоренско�
го явно просматривается стремление вернуться к иде�
алу золотого века, недаром такое внимание он уделял
исследованиям, связанным с анализом золотого сече�
ния, выведенного в античной Греции. П. Штайнер от�
мечал, что золотое сечение в глазах многих ученых то�
го времени олицетворяло «секретную формулу красо�
ты», а «П. А. Флоренский был совсем очарован этой
математической константой, рассматривая ее как он�
тологический закон, независимый от опыта и приме�
нимый к любому целому, безотносительно природно�
му или искусственному» [10, с. 88—97].

Не меньшее значение придавал Флоренский и ра�
ботам У. Хогарта, который одним из первых в своем
трактате «Анализ красоты» пытался связать, как и
Флоренский, пространство и время в единое целое.
Хогарт в своих рассуждениях о форме фрамы S стре�
мился создать язык движения, сформировав что�то
вроде грамматических правил для живописи. Фло�
ренский придавал большое значение этой работе.
В своих воспоминаниях о Флоренском Л. Жегин пи�
сал: «В 1928 году вчерне была закончена моя работа
о кривом пространстве живописного произведения.
Центральным пунктом этой работы был момент так
называемой трансформации, т. е. преобразование
кривой, динамической системы в прямую, статичес�
кую. … Процесс трансформации, т. е. главный узел
всей зрительно пространственной системы … выра�
жался в обмене сторон: левой—правой, верха и ни�
за … в форме «иконных горок» и системы линейных
композиций. Композиции складывались из линий
фрамы S — результат перехода из системы вогнутос�
ти в систему выпуклости». Положительно оценив
труд Жегина, Флоренский подчеркнул, что Хогарт
открыл эту линию еще в середине XVIII века, дока�
зывая в своем трактате, что всякая организованная
форма имеет в своей основе эту линию, которую он
называл прекрасной — «beautiful line» [2].

В то же время попытка найти объективное мате�
матическое выражение красоты не приводило Фло�

ренского к желанию расчленить слово, предложение,
выявив его структуру. Напротив, он подчеркивал це�
лостность языка, слитность его когнитивного и эмо�
ционального, внешнего и внутреннего компонентов.
Поэтому в художественном произведении его при�
влекала возможность трансформации, игры внешней
формой — созвучием гласных и согласных, перели�
вами линий и красок.

Проблема бессознательного и роли глубинных
влечений, архетипов, априорных постулатов пред�
ставляла для него значительный интерес. Содержа�
ние его трудов показывает, что он был знаком и с ис�
кусствоведческими, и психоаналитическими, и экзи�
стенциальными концепциями, посвященными этой
проблематике. Можно предположить, что Флорен�
скому было близко положение о существовании из�
начальных, априорно заданных ценностей. Априор�
ные постулаты, относящиеся к жизненному миру и
существующие до всяких, в том числе и научных и
эмпирических ценностей, не умаляя личного знания,
структурируют его, позволяя создать целостную сис�
тему. Таким образом, экзистенциальный анализ по�
могает человеку в постоянно меняющемся мире най�
ти в себе внутренние, духовные способности, которые
помогут ему противостоять давлению среды, карди�
нальным социальным, экономическим, идеологичес�
ким изменениям, способным нарушить (и даже раз�
рушить) целостность, идентичность человека, его по�
нимание окружающего мира и самого себя. Однако
обретение смысла своего бытия и осознание роли
культуры в формировании идентичности давал не
только экзистенциализм, но и психоанализ, который
доказывал, что первобытный хаос и конфликты явля�
ются имманентным свойством человеческой психики
и, соответственно, созданного человеком мира. Пси�
хологические защиты помогают людям как�то спра�
виться с этим хаосом, и культура является одним из
основных механизмов такой защиты — продуктом
сублимации [6]. Хотя само представление о сублима�
ции должно было быть чуждо Флоренскому, пред�
ставление о защитной и системообразующей роли
культуры входило в сферу его представлений.

Несомненно, анализируя новые формы культуры,
адекватные для сложной и неоднозначной эпохи на�
чала ХХ века, Флоренский осознавал, что закономер�
ность того, что абстрактное искусство начинает ак�
тивно развиваться именно в то время, когда изменя�
ется образ мира, а переживания художников и зрите�
лей содержат апокалипсические мотивы о разрыве
связи времен. Искусство, отражая этот мировоззрен�
ческий слом, стремилось перевести его в новые сим�
волы и новые знаки. С этой точки зрения абстрактное
искусство стало одной из наиболее адекватных худо�
жественных форм, говоря о котором, надо констати�
ровать, что оно не столько вид знания, сколько опре�
деленный вид переживания. Возможно, по�видимо�
му, говорить и о том, что определенный способ выра�
жения переживаний может стать основой нового на�
правления в культуре и стимулировать художников,
переживающих сходные эмоции, кристаллизовать их
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в новых формах, адекватных, по представлению мно�
гих, именно этим переживаниям. При рассмотрении
абстрактной живописи под углом ее архетипического
наполнения отчетливо видно, что сочетание прямых
и извилистых линий и цветовая палитра включают
бессознательные ассоциации с большинством основ�
ных архетипов, существующих у людей разных куль�
тур. Особенно важно, что эти ассоциации относятся
одновременно к обоим полюсам архетипических об�
разов (жизнь�смерть, эрос—танатос, устойчивость�
разрушение, мрак�очищение). Например, черный
квадрат Малевича связан с классическими архетипа�
ми страха, бездны, начала�конца и сходных с ними
символах, а более поздние работы Ротко, помимо это�
го, содержат не только символику тайны и смерти, но
и пассионарности, разрушения и созидания.

К сожалению, связь Флоренского с новыми жи�
вописными направлениями еще недостаточно изуче�
на, но известно, например, что он не только положи�
тельно оценивал многие работы авангардистов, но и
держал в кабинете свой портрет (написанный В. Ко�
маровским в стиле авангарда), представляющий со�
четание волнообразных линий в виде формы S. Ин�
терес представляет не только сам факт признания
Флоренским этой живописной манеры, но и то, что
он поддержал поиски нового стиля художника�ико�
нописца, повесив портрет, вызвавший много споров
и нареканий. Рекомендуя работы Комаровского на
выставку объединения «Маковец», он писал, что Ко�
маровский «идет от французов и русской иконы» и
ищет «конкретное выражение в живописи самого
сердца реальности...» [7, с. 12—35]. Известно также,
что еще до революции Флоренский часто бывал в до�
ме художницы�кубистки Любови Поповой. Она вхо�
дила в кружок К. Малевича, и у нее часто собирались
как художники, так и теоретики авангарда, в частно�
сти, кубизма и супрематизма. В тех же воспоминани�
ях Жегина упоминается о визите Флоренского на
выставку «Путь живописи» в 1927 году. Рассматри�
вая картины, он оценивал как соответствие формы
содержанию, так и адекватность колорита, цветовой
гаммы полотна в целом и его отдельных частей. При
этом в замечаниях Флоренского ясно просматрива�
ется тяготение к синестезии. Поэтому закономерным
представляется название его статьи для журнала
«Маковец»: Храмовое действо как синтез искусства.

Уникальным моментом концепции красоты Фло�
ренского является тот факт, что он не только связы�
вал отдельные ощущения в целостный образ, но и
раскрывал связь между разными видами искусства,
например, между живописью и музыкой. Осознание
такой связи не является принципиально новым мо�
ментом в искусствоведении, но Флоренский вносит
в изображение этой связи принципиально новые мо�
менты, говоря о синтезе внешнего и внутреннего.
Именно слияние формы и содержания всех частей
объектов, их гармония вызывают эстетическое пере�
живание, осознаваемое нами как красота. Возможно,
наиболее полно это положение Флоренский выразил
в работе «Иконостас», в которой он, в частности, пи�

сал: «Самая консистенция масляной краски имеет
внутреннее сродство с масляно�густым звуком орга�
на, а жирный мазок... и сочность цветов масляной
живописи внутренно связана с сочностью органной
музыки. …Тут несомненно есть какое�то исхождение
двух родственных материальных причин из одного
метафизического корня, почему обе они и легли в ос�
нову выражения одного и того же мирочувствия, хо�
тя и в разных областях» [8].

Необходимо также отметить, что Флоренский од�
ним из первых старался понять различия между жи�
вописным и фотографическим портретом (человека,
пейзажа). Если вначале он писал о «бездушном» фо�
тоснимке и живописном полотне, в котором воплоти�
лась душа художника, то впоследствии отмечал, что и
в фотоснимках есть отблеск живой души мастера, что
проявляется в выборе мизансцены, ракурса и т. д.
При этом бездушным может быть и живописное по�
лотно; важным моментом, отличающим произведе�
ние искусства от поделки, является не только тожде�
ство внешней и внутренней форм, но и слияние души
художника и его произведения. Красота и в искусст�
ве, и в жизни воплощается в синтезе разных состоя�
ний, переживаний, слиянии натуры, художника, зри�
теля в единое целое. Естественно, что такой синтез
чаще осуществляется в живописи, а не фотографии,
хотя и не исключает последнего варианта. В этих рас�
суждениях Флоренского доминирует идея о синтезе
пространства и времени, целостном интуитивном по�
стижении красоты. Идея, которая вела его по пути
математических и философских исканий, остается
центральной и в искусствоведческих работах.

Поэтому можно говорить об уникальности поли�
парадигмальной концепции Флоренского, так как он
стремился синтезировать знания самых различных
областей в единое, в цельное мировоззрение, а не
рассматривал их как сведение разных чисел к едино�
му знаменателю. Он писал: «Живой организм целос�
тен, и в нем не может быть ничего, не организованно�
го силами жизни; и если бы было хоть что�нибудь не�
живое, самое малое, тогда разрушилась бы и вся це�
лостность организма» [там же].

На знаменитой картине М. Нестерова «Филосо�
фы» удивительно точно переданы эта целостность и
целеустремленность Флоренского, его слитность с
природой, неотделимость его образа от образа и духа
прекрасного в окружающем мире. Одновременно яс�
но воспроизведена и его слитность с научными иска�
ниями его друзей и современников (в частности,
С. Булгакова), с духовными исканиями его времени,
которое, к сожалению, не было создано для обрете�
ния гармонии и идеала Прекрасного. В то же время
Флоренский символизирует всем своим обликом и
всей жизнью реальность поисков Прекрасного в син�
тезе науки и искусства, земного и божественного.

Исследование выполнено при поддержке РГНФ�
НЦНИ, проект 09�06�95321 а/фр. «Взаимосвязь и взаимо�
влияние российской и французской гуманитарной науки в
первой половине ХХ века».
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The Problem of Beauty in the Works of P. Florensky:
Interdisciplinary and Polyparadigmatic Approach

T. D. Martsinkovskaya
PhD in Psychology, professor, Head of the Laboratory of Personality Psychology of the Psychological Institute

of the Russian Academy of Education

The article analyses P. Florensky's concept of beautiful both in its uniqueness and in that it follows the tra�
dition of V. Solovyov, because Florensky similarly understands beauty as «all�unity» grasped by rational intu�
ition. Another common characteristic is the leading role of poetry (first of all, the symbolist poetry) in explor�
ing the principles of beauty. The unique character of Florensky becomes visible in his attempts to combine
mathematical, biological, psychological and philosophical approaches in order to create the concept of beauty
both abstract, multicultural, and concrete, reality related. The abstract character of Florensky's concept is also
in that it integrates both natural and artificial as different aspects and facets of the beauty image in one's mind,
whereas the reality related character reveals itself not only in the reflection of the harmony of natural and
social existence, but in the recognition of new trends and tendencies in contemporary art as well.
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Вантичное время не существовало привычных для
современного человека средств связи, поэтому

поселения строились так, чтобы облегчить коммуни�
кации между ними. Для налаживания коммуника�
ций людям были доступны лишь возможности свое�
го тела, т. е. зрение, слух, речь, способность самосто�
ятельно передвигаться в пространстве или управ�
лять гужевым транспортом. Только благодаря этому
они могли своевременно организовывать взаимопо�
мощь и реагировать на угрозы извне. Поэтому такое
значение имеют расстояния между различными
пунктами на хоре* полисов [38, с. 13—25]. Необходи�
мо подчеркнуть, что с развитием человеческой циви�
лизации форма коммуникаций изменялась, но со�
держание и функции оставались неизменными.

Для лучшего понимания процессов, проходив�
ших в первые века нашей эры на Боспоре, необходи�
мо расширить термин «коммуникация». В это поня�
тие должны войти не только расстояния между посе�

лениями и дороги, но и облик поселений, система са�
кральных мест, которые, возможно, являлись также
местами, где собирались представители сразу не�
скольких близлежащих общин, аудио� и визуальная
доступность (слышимость и видимость) соседних
поселений. При рассмотрении коммуникаций необ�
ходимо также учитывать целый ряд психологичес�
ких и мировоззренческих аспектов восприятия раз�
личных связей и взаимосвязей в мире самим населе�
нием Боспора. Кроме того сельские поселения встра�
ивались в природный ландшафт, который восприни�
мался как проявление божественного, следователь�
но, структура сельской территории во многом была
сакральной и тесно связанной с природой.

Здесь следует отметить, что реконструкциям пси�
хологии и мировоззрения людей современных об�
ществ по элементам культуры в литературе уделяется
большое внимание [18, с. 53—53; 96—120; 398—409; 37;
42]. Но применение этих же методик при изучении

Статья посвящена анализу структуры сельской территории Боспорского царства в первые века нашей
эры. Населенные пункты и сакральные места представлены как элементы единой коммуникационной се�
ти, объединявшей людей и позволявшей им обмениваться информацией. В контексте работы расширен
термин «коммуникация», в который кроме путей сообщения включены и видимость, слышимость различ�
ных пунктов на местности относительно друг друга, и религиозные и психологические аспекты. Особое
внимание автором уделено реконструкции мировосприятия людей, тому, как они видели окружающее
пространство, что для них означали различные явления, события, факты действительности. Структура
территории показана как отражение религиозных представлений античных людей, их духовных и психо�
логических потребностей. В статье рассматриваются вопросы, связанные с обликом отдельных поселений,
организацией пространства внутри населенных пунктов, строительством на Боспоре сети крепостей.  Ста�
тья начинается теоретическим разделом, после чего анализируется сеть сакральных мест, роль религиоз�
ных обрядов для социальных коммуникаций, влияние укрепления и укрупнения населенных пунктов,
строительства новых крепостей на психологию людей и их мировосприятие.

Ключевые слова: социальные коммуникации, сельские святилища, обряд, связь с божественным, ми�
ровосприятие, структура территории, внутригрупповая солидарность, царская власть, бюрократический
аппарат.

Структура сельской территории боспорского царства
в I—II веках нашей эры, как отражение взаимосвязи

человека и природы
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аспирант кафедры истории древнего мира и средних веков исторического факультета
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* Хора — сельскохозяйственная округа древнегреческого полиса. Полис состоял из акрополя — центральной части поселения, где
размещались храмы и сакральные места; жилых и ремесленных кварталов; сельскохозяйственной территории, на которой также име�
лись свои религиозные сооружения, хозяйственные и жилые здания.
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древнего мира встречается гораздо реже. Не вызывает
сомнения тот факт, что понимание развития древних
обществ невозможно без реконструкции их психоло�
гии и картины мира. Например, интерпретация мега�
литических построек, их назначения тесно связана с
изучением мировосприятия создавших их обществ
[22; 41]. Для огромных затрат людских и материаль�
ных ресурсов нужна была мотивация, а это область
психологии. Без учета психологических аспектов про�
цессы, связанные с системными изменениями в обще�
ствах (например, разложение общинно�родового
строя у кельтов [32; 19; 34]), синтезом различных
культур (например, в период эллинизма на обширных
территориях Восточного Средиземноморья и Ближ�
него Востока [26; 30; 35]) предстают в значительной
степени схематичными и неполными.

Особое внимание в рамках данной статьи к сель�
ской территории объясняется тем, что это более об�
ширное по сравнению с городским пространство, где,
как и в любом государстве аграрного типа, прожива�
ла большая часть населения, а также располагались
поселения различных этнических групп. Таким об�
разом, сельская территория представляется основ�
ной ареной межэтнических взаимодействий, кото�
рые самым непосредственным образом влияли на
развитие Боспорского царства.

Отдельно взятое поселение представляет собой
социальную группу с преимущественно прямым вза�
имодействием ее членов [40, с. 20]. Сама структура
поселения с общей системой обороны, защиты отра�
жает единство проживающих на его территории лю�
дей. Однако Боспорское царство, как и многие дру�
гие античные общества, являлось не совокупностью
отдельных поселений, а единой развивающейся сис�
темой, поэтому должна быть структура (наподобие
стен для одного поселения), отражающая это. А так
как кроме прямого взаимодействия людям той эпохи
практически не были доступны иные формы комму�
никации, то наиболее значимыми точками такой
структуры должны были стать места, общие сразу
для многих поселений, социальных групп.

Больше всего на роль таких точек коммуникации
подходят святилища, следы которых во множестве
обнаружены на сельской территории Боспора [14].
Аналогии данного явления можно проследить на
территории материковой Греции, где святилища бо�
лее подробно изучены. На территории Греции сак�
ральные места играли роль не только религиозную,
но и коммуникативную [36]. Логично предположить,
что это справедливо и для Боспорского царства.

Важно отметить, что греческие святилища распо�
лагались на высоких местах, видимых с большого
расстояния [36, с. 38]. И многие из обнаруженных
подобных мест на территории Боспора также нахо�
дились на возвышенностях [14]. Расположение осо�
бых сакральных сооружений на наиболее высоких
пунктах дополняет систему коммуникаций на терри�
тории, объединяет людей, задает им ориентиры не
только во внутренней, духовной жизни, но и дает им
видимые «точки опоры».

Особую важность представляет соединение в та�
ких сакральных местах сразу двух функций: религи�
озной и коммуникативной. Религия была тем, что
связывало людей помимо повседневных, бытовых
дел. Отсюда вытекает дополнительная смысловая
нагрузка на обряды, которые проводились в подоб�
ных местах. Сам смысл религиозного обряда — связь
с божественным — расширялся и означал, скорее
всего, связь вообще: связь с богами, связь между
людьми, связь различных поселений.

Интересно и то, что римляне считали обряды
важнее богов, так как именно они объединяют людей
[33, с. 35]. Для римлян, как, видимо, и для греков и
варваров, была важна именно коммуникативная
функция обрядов. Взаимосвязи играют особую роль
для империи с ее огромными расстояниями и много�
численными этносами, так как от информационного
обмена между различными частями и элементами за�
висит сама жизнь государства. По�видимому, в со�
знании античных людей имела место синонимич�
ность «обряд» — «коммуникация (связь, обще�
ние)» — «сакральное место».

Играло свою роль и то, что расположение сак�
ральных мест рассчитывалось с учетом их видимос�
ти из поселений. Таким образом, поселения тоже яв�
лялись элементами некой сакральной системы. Не�
обходимо сказать и о курганах, которые могли про�
должать выполнять свои коммуникативные функ�
ции (маркеры, ориентиры) [28, с. 243] и после завер�
шения функционирования в качестве захоронений
или мест для проведения обрядов. Курганы, кото�
рые, безусловно, были связаны с хорой [29],
являлись частью сакральной связующей сети.

Курганы были элементами визуальной коммуни�
кации, так же как и расположенные на высоких мес�
тах святилища, но следует отметить важность и ау�
диокоммуникации [38] между точками на сельской
территории, иначе эта территория переставала быть
единой системой, а разбивалась на изолированные
сообщества. Здесь на первый план, по�видимому, вы�
ступает психологический аспект. Люди общаются
посредством звуков, и сама связь, коммуникация ас�
социируется тоже со звуковым общением. Когда
шум одного поселения слышен в другом, это создает
определенную связь между ними.

Однако выяснить точную хронологию изменений
в такой системе весьма трудно именно из�за того, что
многие ее элементы меняли свои функции с течени�
ем времени, сохраняя другие. В свете вышесказанно�
го стоит проследить изменения в системе сельских
поселений Боспора. Политические и экономические
события непременно влияют на облик хоры, что не
может не отражаться на системе коммуникаций, а
следовательно, и на единстве проживающего на дан�
ной территории общества.

Так, кризис второй половины I в. до н. э. — нача�
ла I в. н. э. привел к тому, что не позднее 80�х гг. I в.
до н. э. большая часть сельских поселений либо гиб�
нет, либо покидается своими жителями [1, с. 23]. А в
годы начала экономического подъема, на которые
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пришлось правление Асандра и его преемников, на
территории Боспорского царства возникает сеть раз�
нообразных новых поселений [9].

Однако по археологическим источникам просле�
живается тот факт, что в первые века нашей эры, не�
смотря на экономический подъем, сельских поселе�
ний на территории Крыма было гораздо меньше, по
сравнению с эллинистическим периодом. Из 276 по�
селений, обнаруженных разведками Восточно�
Крымского отряда на территории европейской части
Боспора, к первым векам нашей эры относятся толь�
ко 76. При этом 46 из них находились на месте элли�
нистических поселений и лишь 30 возникли на но�
вых местах [4; 5; 6]. Этот факт можно объяснить тем,
что кроме сокращения сельского населения вследст�
вие войн и голода, возможно, эпидемий, наблюдался
его отток в города, которые в это время динамично
развиваются [1].

Разобраться, как все эти изменения влияли на си�
стему коммуникаций, мироощущение населения
можно, проследив изменения в облике самих поселе�
ний, при условии согласия с тезисом, что система по�
селений, их облик и структура отражают в опреде�
ленной степени духовную сторону жизни людей.

Важно понимать, как именно воспринимали мир
сами античные жители Боспора, что для них означа�
ли те или иные явления действительности. Если
принять во внимание, что в их мировоззрении посе�
ления, святилища, коммуникации были элементами
единой системы, то по изменению облика поселений
можно сделать ряд предположений по развитию всей
этой системы в рассматриваемый период. В первые
века нашей эры, действительно, меняется характер
сельских поселений, они становятся пунктами обо�
роны Боспора.

Среди усадеб, относящихся к периоду IV—II вв.
до н. э., известны лишь неукрепленные виллы, тогда
как в I в. до н. э. — I в. н. э. и вплоть до III в. н. э. по�
являются сельские виллы или усадьбы с мощными
внешними каменными стенами, способными выдер�
жать нападения врагов [4, с. 104 и сл.]. Это косвенно
подтверждает отток сельского населения в города,
так как военно�политическая ситуация в I—II вв.
н. э., судя по укрепленным усадьбам, была напряжен�
ной, жить в городах было гораздо безопаснее.

Появление внешней угрозы, приведшей к укрепле�
нию поселений, не могло не сказаться на системе ком�
муникаций. Сами по себе стены не так влияют на
единство населения, как знание того, что за этими сте�
нами небезопасно, т. е. пространство между различ�
ными точками на территории вне стен стало воспри�
ниматься с негативным оттенком. Стены также нару�
шают визуальную и аудиокоммуникации, воздейству�
ют на психологию. Речь идет о снижении связаннос�
ти, солидарности между социальными группами вну�
три одного этноса, что облегчает процесс ассимиля�
ции для другого [2], в данном случае — варваров.

Желание обезопасить себя привело к нарушению
коммуникаций и появлению элементов изоляции.
В условиях когда нарушается связность социальных

групп на территории государства, повышается роль
центральной, в данном случае, царской власти, кото�
рая берет на себя часть функций по организации со�
циальных групп в единое целое. Что и наблюдается
на Боспоре, где в первые века нашей эры царская
власть усиливается по сравнению со временем Спар�
такидов и развивается бюрократический аппарат [1].

Этот процесс сопровождается и строительством
новых укреплений уже по воле царской власти
[25, с. 93]. Укрепленные пункты, включаясь в суще�
ствующую систему поселений и святилищ, станови�
лись не только пунктами обороны, но и проводника�
ми царской власти. Важно подчеркнуть именно ком�
муникативную функцию таких новых поселений:
они обеспечивали связанность государства, его под�
чиненность и подконтрольность царю.

Система открытых, неукрепленных поселений,
связанных сакральными местами, т. е. единством ду�
ховной жизни, уступает место централизованной,
бюрократической системе, объединяющей закрытые,
отгороженные друг от друга (а значит и более удоб�
ные для контроля) населенные пункты.

Интересная аналогия с ситуацией на Боспоре про�
слеживается в развитии сельских поселений в Мезии
и Фракии в первые века нашей эры. В этих римских
провинциях продолжали существовать, как и столе�
тия до этого, равные по статусу сельские общины. Но
с переподчинением сельских общин городской, рим�
ской администрации наблюдается развитие частно�
собственнических отношений, постепенная потеря
сельской общиной части своих исконных функций и
ее ориентация на выполнение финансовых обяза�
тельств перед римской властью [7, с. 141]. Скупка ве�
теранами римской армии, знатными горожанами об�
щинных земель изменили облик сельской террито�
рии Мезии и Фракии, усилив имущественную диф�
ференциацию. На Боспоре значительная имущест�
венная дифференциация отмечается в крупных горо�
дах [1, с. 193], на сельской же территории и в малых
городах наблюдается унификация [10, с. 41].

Из сельских поселений первых веков нашей эры
лучше всего исследованы поселки, расположенные в
европейской части Боспора. Основной их особенно�
стью является сходство внешнего облика, планиров�
ки, характера построек с тем, что встречается в горо�
дах Боспора этого же времени (особенно в малых)
[3]. Это может быть следствием рационального под�
хода, который трактовал одни и те же методы строи�
тельства и организации домашнего хозяйства, но
нельзя исключать и влияние тенденции к унифика�
ции, которая характерна для обществ с единым цен�
тром и единой системой управления и контроля.

Компактная планировка сельских поселений на
Боспоре, аналогичная планировке городов, была
следствием особенностей исторического развития
Боспора и его взаимоотношений с окружающими
племенами. Как уже упоминалось, подавляющее
большинство сельских поселений первых веков на�
шей эры было укреплено либо располагалось в труд�
нодоступных местах.
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Постоянная военная опасность в этот период за�
ставляла сельских жителей укреплять свои поселе�
ния. Сооружение каменных оборонительных стен
вокруг всего поселка было под силу только большо�
му числу людей. Поэтому укрепление поселков не�
избежно связано с их укрупнением, изменением пла�
нировки, так как внутри огражденной стенами тер�
ритории должно было уместиться все население
прилегающей территории, что также объясняет со�
кращение числа сельских поселений в I—II вв. н. э.
Однако обнесение поселка каменными стенами и по�
стройка тесно примыкающих один к другому домов
вместо разрозненных, удаленных друг от друга, как
это было прежде, еще не означало превращения по�
селка в город.

Определенные аналогии в планировке сельских
поселений Боспора можно проследить и в других ре�
гионах античного мира. Тацит на рубеже I и II вв.
н. э., описывая германские племена, сообщает, что
они строили деревни (vici) не так, как римляне, не в
виде соединенных между собой и примыкающих друг
к другу строений, а каждый окружал свой дом сво�
бодным пространством, так что дома были удалены
один от другого [31; 16]. Античная деревня в римском
понимании — это тесно расположенные, примыкаю�
щие друг к другу дома. Поэтому особенности плани�
ровки сельских поселений Боспора римского време�
ни не являются чем�то исключительным [27, с. 51].

Интересно, что основной характеристикой таких
поселений является не просто компактность, а тесно�
та. Люди, проживавшие в таких поселениях, были вы�
нуждены приспосабливаться к таким условиям и,
прежде всего, менять свое отношение к другим людям,
иначе тесное соседство было чревато постоянным дис�
комфортом и конфликтами. А внутренние конфликты
были смертельно опасны для малых поселений.

Так, конкретные исторические условия оказыва�
ли влияние на мировоззрение и психологию людей.
Важно отметить, что теснота и компактность влекут
за собой концентрацию на внутренней жизни посе�
лений, на собственной внутренней жизни, что допол�
нительно разрушает систему коммуникаций как вну�
три отдельной социальной группы, так и между раз�
личными поселениями, городами.

Однако сельские поселения на Боспоре являлись
не только элементами коммуникационной сети, но и
пунктами обороны. Это двойное назначение сельских
поселений наиболее ярко отражено в типологии сель�
ских поселений А. А. Масленникова [11; 16; 17; 12].

А. А. Масленников в качестве критерия для выде�
ления типов сельских поселений Боспора предло�
жил использовать занимаемую поселением площадь,
характер застройки и принцип планировки этой пло�
щади.

Тип I — простое поселение, обособленное, пред�
ставляющее собой автономный жилищно�хозяйст�
венный комплекс:

• вид «А» — поселение из одной постройки (у ста�
ницы Анапской, хут. Рассвет — на Азиатской сторо�
не Боспора);

• вид «Б» — укрепленные дома башенного типа
(Семибратское городище — Таманский полуостров).

Тип II — поселения с рассеянной застройкой:
• вид «А» — селища (варвары);
• вид «Б» — деревни (греки).
Тип III — поселения со сплошной застройкой:
• вид «А» — помещения в таких поселениях груп�

пируются вокруг одного большого двора, реже двух
дворов, образуя замкнутое пространство, в таких по�
селениях нет улиц;

• вид «Б» — поселения, спланированные по ли�
нейному принципу. В них есть улицы, переулки,
площади.

Данная типология имеет ряд преимуществ, так
как, кроме площади и характера застройки, учитыва�
ет и структуру поселений, их внутреннее устройство,
что позволяет перейти к системному анализу как
специфики отдельных поселений, так и общих мо�
ментов.

Все сельские поселения первых веков нашей эры
образуют единую оборонительную систему и объе�
динены общим административным замыслом [8; 15].
Структура же поселений отражает не только их роль
в оборонительной системе, но и характер связей вну�
три конкретной социальной группы, а также связей с
другими социальными группами. Организация про�
странства поселений по тому или иному типу пред�
ставляется не случайной и не стихийной, хотя этого
нельзя исключить для определенной части поселе�
ний. Исходя из планировки жилищ и обнаруженной
в них утвари, можно также сделать вывод, что обита�
телями сельских поселений Боспора были свобод�
ные земледельцы [4, с. 159].

Наглядней всего взаимосвязь внутренней струк�
туры поселения с мировосприятием его жителей про�
слеживается на населенных пунктах типа III. Так, по�
селения типа III вида «А» явно организованы соци�
альной группой, имеющей единый центр, будь то
кровное родство и/или хозяйственные интересы. Об�
щий двор представляется прекрасной площадкой для
общения, которая не просто определенным образом
организует жизнь людей, но и отражает их желания и
предпочтения в коммуникациях друг с другом. Посе�
ления типа III вида «Б» уже не предполагают некого
единого центра, а улицы и переулки разбивают про�
странство на части, соответствующим образом орга�
низуя и общение внутри социальной группы.

Можно объяснить особенности структуры посе�
лений хозяйственными потребностями или потреб�
ностями обороны, рациональным использованием
условий местности, и это будет в значительной сте�
пени справедливо, однако при этом не будет учиты�
ваться сакральная коммуникативная сфера жизни
людей. Общение, коммуникации играли важную
роль в жизни античного общества [36, с. 42] и, в част�
ности, населения Боспорского царства.

Наряду с греческими поселениями существовали
и варварские, что естественно в условиях неоднород�
ности этнического состава сельского населения Бос�
порского царства. Варварские поселения изучены
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гораздо хуже греческих, и выводы исследователей по
этой теме часто оспариваются.

Тем не менее большинство исследователей выде�
ляют целый ряд варварских поселений на сельской
территории Боспора. Например, в поселении у с. Се�
меновка, по�видимому, проживало сильно сармати�
зированное население, которое пользовалось землей
на условиях выполнения некоторых повинностей, в
частности несения службы и уплаты податей
[4, с. 160]. Некоторые исследователи находят на
сельской территории таких поселений черты мелко�
го условного землевладения [12, с. 30].

Черты и элементы, связываемые с различны�
ми варварскими этносами (в погребальном обря�
де, антропонимике, лепной посуде), выявляются по�
стоянно. Особенно стабильно прослеживается позд�
нескифское влияние [8, с. 62]. Наиболее ярко при�
сутствие варварского элемента среди населения Бос�
пора видно по характерной для этой категории насе�
ления лепной керамике. Для периода I—III вв. н. э.
это коллекции лепной посуды из Илурата, Семенов�
ки, Михайловки, Золотое�берег, Ново�Отрадного и
др. [там же, с. 15].

Варварские поселения, будучи включенными в
Боспорское царство, также должны были быть час�
тью его коммуникационной сети. Однако, как уже
отмечалось, изначально основным связующим зве�
ном на сельской территории Боспора, скорее всего,
были святилища. Взаимосвязь коммуникаций и ре�
лигии являлась препятствием для органического
включения в боспорское общество других этносов с
другой религией. Представители иных этнических
групп были вынуждены либо перенимать религиоз�
ные представления и обряды, либо находиться в со�
стоянии значительной изоляции по отношению к
греческим поселениям. Это могло служить дополни�
тельным стимулом для принятия греческих обычаев,
а значит способствовать эллинизации.

Но с ростом тенденции к изоляции греческих по�
селений друг от друга, с частичной утратой святили�
щами коммуникативной роли, переносом этих функ�
ций на бюрократический аппарат и царскую власть
варвары оказались полностью включенными в бос�
порское общество. Для бюрократического аппарата
не было большой разницы между варварским или
греческим поселением, тем более что царская власть,
по�видимому, постепенно начинает опираться имен�
но на варварских военных поселенцев [25, с. 93].

В новой системе коммуникаций варвары для ус�
пешного существования могли и не перенимать гре�
ческих обычаев, перестраивая только свою хозяйст�
венную жизнь для выполнения тех или иных обяза�
тельств перед царской властью. Создались условия
для распространения варварских идей в боспорском
обществе, в то время как процесс эллинизации стал
затухать. Поэтому если в начале рассматриваемого
периода наблюдается только эллинизация, то посте�
пенно к III в. н. э. нарастает варваризация Боспор�
ского царства [24, с. 254].

Итак, экономические и политические изменения в
регионе коснулись как облика сельских поселений
Боспора, так и всей системы коммуникаций. Сокра�
щение числа сельских поселений в первые века нашей
эры не противоречит тому, что в это время экономика
Северного Причерноморья переживала расцвет. Это
объясняется оттоком сельского населения в города, а
также укрупнением самих поселений, которые теперь
в большей степени, чем раньше, стали выполнять обо�
ронительные функции. Новая сеть укрепленных сель�
ских поселений строилась по единому плану, и это ко�
свенно подтверждает укрепление государственного
сектора экономики Боспора, царской власти и власти
бюрократического аппарата. Смена же систем комму�
никаций открыла пути для варваризации боспорского
общества, способствовала изменению мировоззрения
и психологии населения данного региона.
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Rural Area Structure in Bosporan Kingdom in I—II AD
as a Reflection of the Man
Nature Relationship
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The article analyses the structure of rural area in BosporanKingdom in the beginning of the Current Era.
Human settlements and sacred places are described as elements of one communicative network that united
people enabling them to exchange information.The very notion of communication is extended within this work
in such a way that it comprises not only routes of communication, but also the reach of sight and the reach of
sound between various settlements as well as religious and psychological aspects. The author especially focus�
es on the reconstruction of people's perception of the world, upon the meaning they ascribed to various events
and facts of reality. The structure of the territory appears as a reflection of religious beliefs of ancient people,
of their spiritual and psychological needs. The issues concerning the looks of certain settlements, their spatial
organisation and the building of a number of fortresses in Bospor are also discussed in the article. The first, the�
oretical part of the article is then succeeded by the analysis of scared places, of the role of religious rituals in
social communications, and of the impact of settlement growth and fortification upon psychology and mental�
ity of people.

Keywords: social communications, rural temples, rites, perception of the world, divine connection, territo�
ry structure, in�group solidarity, bureaucratic apparatus, tsar power.
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Впроцессе роста и развития организм человека
тесно взаимодействует с окружающей средой.

В сензитивные периоды, к которым относится под�
ростковый, организм особенно чувствителен к не�
благоприятным воздействиям. В период полового
развития нейроэндокринные перестройки воздей�
ствуют на темпы формирования нейродинамичес�
ких свойств ЦНС (реактивность, динамичность,
уравновешенность) [8]. В свою очередь, ЦНС чутко
реагирует на любые неблагоприятные изменения в
окружающей среде, обеспечивая процесс адаптации
к физическим и умственным нагрузкам на новом
уровне функционирования организма [10]. Форми�
рование психофизиологического статуса детей и
подростков, проживающих на Северо�Востоке Рос�
сии, зависит от комплекса негативных природно�
климатических и экологических факторов, предъ�
являющих повышенные требования к их функцио�
нальным системам, а также влияющих на скорость
морфофункционального созревания организма
[11]. Ряд авторов [4; 7] отмечают большие индиви�
дуальные колебания в становлении основных

свойств нервной системы, влияющие на формиро�
вание устойчивых характеристик личности и ког�
нитивных процессов. В период с 12—13 до 15—
17 лет у подростка наблюдается повышенная возбу�
димость ЦНС, нестабильность нервных процессов,
значительное ухудшение дифференцировки услов�
ных раздражителей [10]. Происходит нарушение
кровоснабжения мозга, с чем связаны быстрое
утомление и развитие депрессивных состояний. На
фоне ослабления деятельности коры идет усиление
подкорковой активности. Эти функциональные из�
менения приводят к психической неуравновешен�
ности, затруднению восприятия новой информа�
ции, мешают справляться с учебными нагрузками,
увеличивают невротизацию и конфликтность под�
ростка. К 16—17 годам морфофункциональное со�
зревание всех систем организма человека подходит
к завершению, происходит стабилизация гормо�
нального баланса, повышается роль корковых про�
цессов в регуляции психической деятельности,
уменьшаются латентные периоды реакции на раз�
дражители, усиливается внутреннее торможение,
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В основе статьи лежит исследование нейродинамических свойств и функциональных состояний
ЦНС по параметрам времени сенсомоторных реакций у мальчиков�подростков аборигенных популяций
Севера. В обследовании приняли участие 81 подросток: 42 эвена и 39 коряков мужского пола 12—17 лет,
обучающихся в школе�интернате п. Эвенск Магаданской области. Определяли время простой и слож�
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ны функционального состояния ЦНС: функциональный уровень нервной системы, устойчивость реак�
ции, уровень функциональных возможностей сформированной функциональной системы. Выявлено
значительное улучшение этих показателей к 14—15 годам. В каждой возрастной группе мальчиков�або�
ригенов были обнаружены лица с низким текущим функциональным уровнем ЦНС. У 40 % обследуе�
мых 12—15 лет и у 18 % подростков 16—17 лет регистрировали низкую способность к выработке диффе�
ренцировочных реакций.
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вследствие чего высшая нервная деятельность нор�
мализуется [там же].

Для нормального развития психофизиологичес�
ких функций на каждом отдельном этапе онтогенеза
необходимы оптимальные условия. Степень разви�
тия психофизиологических функций определяется
как генетическими факторами, так и социальной
средой [8]. Остаются недостаточными сведения о
психофизиологических механизмах, которые обес�
печивают приспособительный характер развития на
каждом этапе онтогенеза человека в гипокомфорт�
ных климато�географических условиях Северо�Вос�
тока. Известно, что в условиях хронического стресса,
связанного с экстремальными климато�географичес�
кими условиями Севера, в процессе учебной дея�
тельности дополнительно возрастают требования к
адаптационным возможностям организма детей и
подростков. В случае несоответствия адаптацион�
ных функциональных возможностей требованиям
среды происходит нарушение нервно�психического
и физического развития, поведенческая дизадапта�
ция [2; 4]. Литературные данные свидетельствуют о
сдвиге сроков полового созревания детей Европей�
ского Севера на более поздний возраст и более позд�
нее формирование морфофункциональной органи�
зации головного мозга [11]. По сравнению со средне�
европейскими нормами, развитие психофизиологи�
ческих функций у детей аборигенных популяций Се�
вера отстает в среднем на 2,5 года, а у русских — на
1,5 года [там же]. Отмечается характерное для абори�
генных популяций восприятие меньшего объема ин�
формации в единицу времени, малоподвижность и
ригидность психического темпа, замедленная реак�
ция на стимулы [1; 5]. Эти факторы обеспечивают
возможность сохранения и восстановления опти�
мального уровня работоспособности в суровых усло�
виях Севера, однако препятствуют адаптации детей
аборигенной популяции к процессу обучения в об�
щеобразовательной школе [5].

Время сенсомоторных реакций является важным
показателем функционального состояния ЦНС [3;
9], поскольку в значительной степени определяется
функциональным состоянием и индивидуально�ти�
пологическими свойствами нервной системы обсле�
дуемого. При увеличении скорости сенсомоторной
реакции диагностируется большая подвижность
нервной системы. Подвижность нервных процессов
является одним из показателей психического разви�
тия детей, определяет скорость центральной перера�
ботки информации и характер стрессоустойчивости
к изменяющимся условиям среды [7; 8]. В то же вре�
мя сведения о возрастной динамике нейродинамиче�
ских свойств детей аборигенных популяций, прожи�
вающих в условиях Северо�Востока России, практи�
чески отсутствуют.

На основании вышеизложенного вытекает необ�
ходимость определения индивидуально�типологиче�
ских особенностей нейродинамических показателей
аборигенного населения Севера в процессе онтогене�
за. Цель настоящего исследования — оценить нейро�

динамические свойства и функциональное состоя�
ние ЦНС по параметрам времени и точности сенсо�
моторных реакций у мальчиков�подростков абори�
генных популяций Севера.

Метод

В обследовании приняли участие 81 подросток из
числа аборигенной популяции (42 эвена и 39 коря�
ков — 95 % списочного состава) мужского пола 12—
17 лет, обучающихся в школе�интернате п. Эвенск
Магаданской области. Большая часть детей прожи�
вает с родителями в поселке, остальные (19 чело�
век) — в школе�интернате. Исследование проводи�
лось в IV четверти учебного года. В ходе исследова�
ния подростки были разделены на три возраст�
ные группы (M ± m): 1�я группа — 12—13 лет (сред�
ний возраст 12,9 ± 0,08); 2�я — 14—15 лет (14,9 ±
± 0,01); 3�я — 16—17 лет (16,8 ± 0,25).

Оценку нейродинамических характеристик про�
водили в первой половине дня, в кабинете психолога,
с помощью аппаратно�программного комплекса
«НС�ПсихоТест» фирмы «Нейрософт» (г. Иваново).
Определяли время реакции (ВР) простой и сложной
сенсомоторных реакций. Реализация методики
ПЗМР (простая зрительно�моторная реакция) про�
изводилась следующим образом. Обследуемому по�
следовательно предъявлялись световые сигналы
красного цвета. При появлении сигнала обследуемый
должен как можно быстрее нажать на соответствую�
щую кнопку зрительно�моторного анализатора, ста�
раясь при этом не допускать ошибок (ошибками счи�
таются преждевременное, до появления сигнала, на�
жатие кнопки и пропуск сигнала). Оценка результа�
тов сенсомоторных реакций производилась на осно�
вании среднего значения (М), отражающего среднюю
скорость зрительно�моторных реакций, и стандарт�
ного отклонения (SD), которое является показателем
стабильности сенсомоторного реагирования [6].

На АПК «НС�ПсихоТест» по методике ПЗМР на
основании соответствия нестандартных статистиче�
ских показателей состоянию обследуемого вычисля�
лись количественные критерии, по Т. Д. Лоскутовой
[9], которые характеризуют с различных сторон те�
кущее функциональное состояние ЦНС: функцио�
нальный уровень системы (ФУС), устойчивость ре�
акции (УР) и уровень функциональных возможнос�
тей (УФВ). Величина ФУС определяется положе�
нием вариационной кривой относительно оси аб�
сцисс, т. е. абсолютными значениями времени
ПЗМР. Величина УР — обратно пропорциональна
показателю рассеивания времени реакции, интер�
претируется как устойчивость состояния ЦНС. Кри�
терий УФВ связан с асимметрией, позволяет судить
о способности обследуемого формировать адекват�
ную заданию функциональную систему и достаточ�
но длительно ее удерживать.

Также на АПК определялся коэффициент точно�
сти Уиппла — соотношение ошибок и правиль�
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ных нажатий, который вычисляется по формуле
КТ = N � R____

N + R
, где N — число измерений (предъявленных

сигналов), R — количество правильных нажатий, P —
количество ошибок. Чем меньше показатель КТ, тем
выше степень точности выполнения заданий [6].

Реакция выбора (РВ) относится к сложным сен�
сомоторным реакциям и поэтому характеризуется
большим значением времени. При выполнении про�
бы потенциально высокая концентрация внимания
моделирует психоэмоциональное напряжение. Об�
следуемому предъявляли световые сигналы красно�
го и зеленого цвета. На один сигнал требовалось реа�
гировать нажатием левой кнопки на зрительно�мо�
торном анализаторе, на другой сигнал — правой
кнопки, последовательность сигналов различного
цвета случайна. Цель методики — определение вре�
мени реакции с условием анализа их цвета и выбора.
Также определяли количество ошибок на дифферен�
цировочный сигнал и величину коэффициента точ�
ности Уиппла (КТ).

Обработка полученных данных проводилась стан�
дартными методами с помощью программы «Statistica
for Windows 6.0». Для каждого изучаемого параметра
вычислялись среднее арифметическое (М), ошибка ре�
презентативности средней (m). Для сравнения групп в
зависимости от типа распределения показателей ис�
пользовался t�критерий Стьюдента или U�критерий
Манна�Уитни. Для оценки степени связи между ис�
следованными показателями использовались коэффи�
циенты корреляции Пирсона и Спирмена.

Результаты и обсуждение

Полученные результаты исследования подрост�
ков представлены в таблице. Данные показали нали�
чие возрастной динамики в сторону укорочения вре�
мени ПЗМР и его среднеквадратического отклоне�
ния (SD). С возрастом у мальчиков�аборигенов

среднее ВР сокращалось на 32 мс и 42 мс, соответст�
венно. Происходит естественное совершенствование
нейродинамических функций, увеличивается по�
движность и уравновешенность нервных процессов.
В то же время средние показатели ВР ПЗМР во всех
возрастных группах превышали среднеширот�
ные возрастные нормы, прилагаемые к АПК «НС�
ПсихоТест» (273 мс для 1�й и 2�й групп; 233 мс для
3�й группы) [6]. Можно говорить о некотором запаз�
дывании сроков созревания и инертности нервных
процессов у обследуемых подростков аборигенной
популяции, по сравнению со сверстниками средних
широт.

Показатель SD сенсомоторных реакций, характе�
ризующий уравновешенность нервных процессов, в
возрасте 12—13 лет имел наибольшие значения и к
старшему возрасту уменьшался в среднем на 30 мс
(см. табл.). Соответственно, соотношение между воз�
буждением и торможением стабилизировалось.
В два раза (p < 0,05) снижался показатель КТ ПЗМР
(см. табл.), соответственно, увеличивалась степень
точности выполнения заданий, которая, в свою оче�
редь, определяется силой и уравновешенностью
нервных процессов и свидетельствует об усилении
устойчивости внимания.

О неуравновешенности нервных процессов с пре�
обладанием силы возбуждения в подростковом пе�
риоде свидетельствует также преобладание ошибок
опережений, т. е. преждевременных реакций, над за�
паздываниями. Так, у мальчиков 1�й и 2�й групп
(см. табл.) количество преждевременных реакций на
стимул значимо преобладало над количеством запаз�
дываний (p < 0,05). Несмотря на значимое снижение
(p < 0,05) опережающих реакций к 14—15 годам,
преобладание силы возбуждения в этой возрастной
группе сохраняется. К 16—17 годам число опереже�
ний уже незначительно превышает число запаздыва�
ний. Таким образом, с возрастом происходит законо�
мерное улучшение баланса и силы нервных процес�

1
я группа, 2
я группа, 3
я группа,
Показатель 12—13 лет 14—15 лет 16—17 лет

(n = 27 чел.) (n = 32 чел.) (n = 22 чел.)
Простая зрительно�моторная реакция, мс 311 ± 25 279 ± 10 269 ± 16
SD ПЗМР, мс 114 ± 11 92 ± 6,2 85 ± 7,6
Запаздывание, количество 2,5 ± 1,2 1,4 ± 0,2 1,8 ± 0,4
Опережение, количество 6,4 ± 1,4 2,8 ± 0,4* 2,3 ± 0,4
Коэффициент точности, усл. ед. 0,19 ± 0,03 0,1 ± 0,01* 0,09 ± 0,02
Функциональный уровень системы, усл. ед. 3,2 ± 1,2 3,8 ± 0,1* 3,9 ± 0,2
Устойчивость реакции, усл. ед. 1,0 ± 0,1 1,7 ± 0,1* 1,9 ± 0,1
Уровень функциональных возможностей, усл. ед. 2,4 ± 0,3 3,1 ± 0,1* 3,3 ± 0,2
Реакция выбора, мс 478 ± 26 416 ± 10 425 ± 19

SD РВ, мс 124 ± 6 111 ± 6 109 ± 10
Запаздывание, количество 2 ± 0,7 1,4 ± 0,2 1,5 ± 0,3
Опережение, количество 2,3 ± 0,6 2,7 ± 0,4 2,3 ± 0,4
Ошибки на дифференцировку, количество 4,9 ± 1,1 4,8 ± 0,6 3,9 ± 0,7
Коэффициент точности, усл. ед. 0,21 ± 0,03 0,20 ± 0,01 0,15 ± 0,02

* — достоверное различие между показателями 1�й и 2�й групп при p < 0,05.

Т а б л и ц а
Нейродинамические показатели мальчиков
аборигенов Магаданской области (M ± m)
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сов, а также увеличение подвижности нервных про�
цессов.

Реакция выбора характеризуется более высокими
значениями времени, чем ПЗМР. При ее выполне�
нии больше отражается общий уровень психоэмоци�
онального напряжения обследуемого [6]. Время ре�
акции, точность выполнения сложной реакции вы�
бора (КТ РВ) и количество ошибок на предъявление
дифференцировочных сигналов являются одним из
объективных критериев функционального состоя�
ния ЦНС, характеризуют устойчивость человека к
стрессовым воздействиям окружающей среды [3; 6].
В нашем исследовании (см. табл.) во всех группах
подростков среднее ВР РВ и SD не превышало сред�
неширотных возрастных норм (493 мс и 129 мс, соот�
ветственно для показателей) [6]. Прослеживается
возрастное уменьшение среднегруппового значения
ВР к 14—15 годам на 60 мс и его стабилизация в 16—
17 лет. В этот период наблюдается также тенденция
к улучшению показателя точности выполнения зада�
ния. Во всех изучаемых группах показатель КТ РВ
имел достаточно высокую корреляционную положи�
тельную силу связи с количеством ошибок на диф�
ференцировку (r = 0,72—0,76, p < 0,01) и количест�
вом опережающих реакций (r = 0,56—0,58, p < 0,01).
Точность выполнения заданий происходит за счет
уменьшения ошибочных опережающих и дифферен�
цировочных реакций, улучшения концентрации
внимания, которое обусловлено силой и уравнове�
шенностью нервных процессов.

По показателю количества ошибок на дифферен�
цировку (т. е. количество ошибочных реакций на по�
дачу дифференцировочного сигнала) можно судить
о степени развития дифференцировочного торможе�
ния [3]. При оценке этого показателя было установ�
лено, что у всех обследуемых подростков средне�
групповые показатели (см. табл.) соответствовали
достаточно низкому уровню функционального со�
стояния ЦНС [3] и ослаблению тормозных процес�
сов обследуемых. Корреляционный анализ показал
отрицательную взаимосвязь ВР РВ с количеством
ошибок на дифференцировку (r = �0,41, p < 0,02) и с
КТ РВ (r = �0,44, p < 0,01) во 2�й группе. Чем боль�
ше время реакции при выполнении методики РВ у
подростков 14—15 лет, тем точнее они выполняют
задание и допускают меньшее количество ошибок.
По�видимому, наблюдаемое в нашем исследовании
укорочение ВР сложной сенсомоторной реакции во
2�й группе при достаточно большом числе ошибок
может говорить о некоторой задержке у этих подро�
стков выработки дифференцировочного торможе�
ния, а также низкой концентрации внимания. Инди�
видуальный разброс числа ошибок у обследуемых
подростков был от 1 до 13. Причем у 40 % мальчиков
1�й и 2�й групп и у 18 % подростков 3�й группы были
зарегистрированы до 7—13 ошибочных реакций, что,
согласно данным литературы [3], соответствовало
очень плохому функциональному состоянию ЦНС и
слабому развитию дифференцировочного торможе�
ния. Поскольку дифференцировочное торможение

обладает большой хрупкостью, при воздействии раз�
личного рода неблагоприятных факторов, психоэмо�
циональных и физических перегрузках, а также при
заболеваниях его сила значительно ослабевает [7].
Показано [3], что подростки, проживающие в городе
с неблагоприятными экологическими условиями ок�
ружающей среды, при выполнении зрительно�мо�
торной реакции допускали значимо большее количе�
ство ошибок на дифференцировку, по сравнению с
контрольной группой учащихся из благоприятного
региона.

Таким образом, для обследуемых подростков або�
ригенной популяции в основном характерна низкая
подвижность нервных процессов, низкое текущее
функциональное состояние ЦНС, нарушение про�
цессов внутреннего торможения, ослабленное внима�
ние. Так как дифференцировочное торможение игра�
ет значительную роль в овладении образователь�
ными навыками (анализ, выбор, сравнение), усвое�
нии норм поведения, то нарушение этого процесса
может негативно отразиться на успешности обучения
школьников аборигенной популяции, их адаптации к
социальной среде. В гипокомфортных условиях Се�
вера предъявление дополнительных требований к
психофизиологическим ресурсам подростков приво�
дит к снижению стрессоустойчивости организма в
целом. Вследствие этого у лиц аборигенной популя�
ции в пубертатный период существует вероятность
ухудшения психофизиологического состояния, фор�
мирование психосоматических расстройств, разви�
тие дезадаптации.

При изучении функции ЦНС по критериям, ха�
рактеризующим функциональный уровень системы
(ФУС), устойчивость реакции (УР) и уровень функ�
циональных возможностей (УФВ) [9], у обследуе�
мых подростков выявлено значительное улучшение
средних показателей к 14—15 годам (p < 0,05), кото�
рые оставались стабильными к 16—17 годам. Крите�
рий ФУС характеризует текущее функциональное
состояние ЦНС, степень развития утомления под
влиянием факторов окружающей среды; УР рассма�
тривается как критерий устойчивости состояния
ЦНС; УФВ является наиболее полной характерис�
тикой состояния ЦНС и позволяет судить о ее спо�
собности сформировать и достаточно долго удержи�
вать соответствующее функциональное состояние
[6; 9]. Поскольку величина этих критериев тем боль�
ше, чем меньше вариабельность значений ПЗМР, то
логично, что с возрастом, когда происходит укороче�
ние времени реакции сенсомоторных реакций, пока�
затели функционального состояния ЦНС улучша�
ются. Однако в каждой возрастной группе абориге�
нов выявлялись лица с низким функциональным
уровнем ЦНС: в 1�й группе более 50 % обследуемых,
во — 2�й — 13 % и 27 % — в 3�й группе. Состояние
этих подростков характеризуется ослабленным вни�
манием, повышенной утомляемостью, ухудшением
временных и точностных параметров деятельности в
целом, снижением работоспособности функции
ЦНС. Такое функционирование ЦНС способно не�
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благоприятно отразиться не только на учебной дея�
тельности, но и на эффективности психо�социаль�
ной и психофизиологической адаптации школьни�
ков�аборигенов.

В целом у подростков к 16—17 годам происходит
улучшение показателей времени и точности сенсо�
моторных реакций, совершенствование нейродина�
мических свойств ЦНС. При этом на каждом этапе
онтогенеза выявляются лица, испытывающие значи�
тельное психофизиологическое напряжение. В млад�
шем подростковом возрасте нервную систему маль�
чиков�аборигенов отличает относительная слабость,
неуравновешенность и высокая возбудимость, а так�
же низкая концентрация внимания на фоне низкого
текущего функционального состояния ЦНС. В 14—
15 лет происходит увеличение силы и подвижности
нервных процессов, но продолжают преобладать
процессы возбуждения. Однако по сравнению со
среднеширотными нормами, нервные процессы под�
ростков остаются достаточно инертными. В ситуа�
ции психоэмоционального напряжения у 40 % под�
ростков наблюдается нарушение дифференцировоч�
ного торможения, развитие умственного утомления,
снижение устойчивости и концентрации внимания.

Таким образом, в подростковый период мальчики
аборигенных популяций 12—15 лет особенно под�
вержены влиянию различных неблагоприятных
факторов, в том числе учебных нагрузок. Функцио�
нальные возможности нейродинамических свойств
ЦНС школьников�аборигенов в основном не могут
соответствовать традиционным требованиям обще�
образовательной школы, где достаточно высокая ин�
тенсивность и увеличивающийся объем учебной на�
грузки. В итоге психофизиологическая «цена» адап�

тации проявляется в снижении функциональных ре�
зервов ЦНС, снижении концентрации внимания,
развитии умственного и физического утомления.

Полученные данные основных нейродинамичес�
ких функций мальчиков�подростков свидетельству�
ют о необходимости психофизиологического мони�
торинга на критическом этапе индивидуального воз�
растного развития детей аборигенных популяций.
Образовательным учреждениям следует уделять
особое внимание выбору стратегии обучения с уче�
том особенностей нейродинамических свойств нерв�
ной системы детей северных народностей, что обес�
печивало бы оптимальный темп усвоения школьной
программы, эффективность обучения и в целом их
психофизиологическое благополучие.

Выводы

1. Полученные результаты указывают на преоб�
ладание инертности нервных процессов у мальчиков
аборигенных популяций.

2. Выявлена положительная возрастная динами�
ка нейродинамических показателей и количествен�
ных критериев функционального состояния ЦНС —
ФУС, УР, УФВ.

3. В каждой возрастной группе подростков�або�
ригенов выявляются лица с низким текущим функ�
циональным уровнем ЦНС. В 1�й группе более 50 %
обследуемых, во�2�й — 13 % и 27 % — в 3�й группе.
При этом у 40 % обследуемых 12—15 лет и у 18 %
подростков 16—17 лет зарегистрировано снижение
способностей к выработке дифференцировочных ре�
акций.
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«Этнонациональные установки» — это совокуп�
ность аттитюдов, объектом которых является фено�
мен национальности. В отличие от англоязычных
стран, в России в публичном дискурсе «националь�
ность» является одним (и наиболее распространен�
ным) синонимом этничности. Несмотря на позитив�
ную тенденцию становления российской граждан�
ской идентичности [9], выражение «национальная

принадлежность» интерпретируется в массовом со�
знании и как этническая. В связи с этим в наших ис�
следованиях мы опираемся на повседневные интер�
претации термина «национальность», понимая, что с
точки зрения современной (в первую очередь зару�
бежной) науки он определяется скорее как этничес�
кая принадлежность. Исходя из этого можно опреде�
лить этнонациональные установки как предрасполо�

Этнонациональные установки и ценности
современной молодежи

(на материале исследования студенчества нескольких регионов России)

О. Е. Хухлаев
кандидат психологических наук, заведующий кафедрой этнопсихологии и психологических проблем

поликультурного образования Московского городского психолого�педагогического университета

А. А. Бучек
кандидат психологических наук, доцент кафедры теоретической и прикладной психологии

психолого�педагогического факультета Камчатского государственного университета им. Витуса Беринга

Р. И. Зинурова
доктор социологических наук, профессор кафедры инновационного предпринимательства и финансового

менеджмента Казанского национального исследовательского технологического университета

Н. К. Радина
доктор политических наук, кандидат психологических наук, профессор кафедры возрастной

и педагогической психологии Нижегородского государственного педагогического университета, профессор
кафедры социальной психологии и педагогики Нижегородского института менеджмента и бизнеса

Т. Ц. Тудупова
кандидат психологических наук, доцент, заведующая кафедрой возрастной и педагогической психологии

Бурятского государственного университета.

Э. Р. Хакимов
кандидат психологических наук, доцент кафедры педагогики и педагогической психологии

Удмуртского госуниверситета

Цель работы — изучение взаимосвязи между ценностными мотивационными типами, по Ш. Шварцу,
и этнонациональными установками. Исследование проведено в пяти регионах России (респ. Бурятия,
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чиями в этнонациональных установках будут наблюдаться разные ценностные приоритеты. Показано,
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женность индивида к оценке проявлений феномена
национальности (этничности) или оценочное отно�
шение к феномену национальности. Они являются ге�
нерализованными установками, так как существуют
вне контекста конкретных межгрупповых отношений.

Таким образом, этнонациональные установки свя�
заны одновременно и с представлениями об иной стра�
не и с мнениями об этничности. Эти аттитюды  во мно�
гом определяют поведение человека в ситуации меж�
группового взаимодействия. Они являются своеобраз�
ным «фоном», на котором проявляются конкретные
межгрупповые установки (например, предубеждения)
и находятся с ними в тесной связи [11]. В силу этого
их изучение может быть крайне полезным для разра�
ботки методов управления межнациональными отно�
шениями, снижения ксенофобии и предотвращения
экстремизма на национальной почве.

Более подробно феноменология этнонациональ�
ных установок и их анализ с точки зрения современ�
ной гуманитарной науки изложены в наших преды�
дущих публикациях [13; 14; 15]. Отметим лишь, что
по данным исследования, проведенного нами в
2007—2008 гг.*, ценностно�ориентационная сфера
личности является значимым индивидуально�лично�
стным предиктором этнонациональных установок.

В современных исследованиях широко раскрыто
влияние ценностей на установки, связанные с взаи�
модействием. Так, В. В. Гриценко и Т. Н. Смотрова
[4] показывают, что ценностно�мотивационные типы
(по Ш. Шварцу) «власть», «гедонизм», «стимуля�
ция» и «достижение» связаны с предрасположеннос�
тью к девиантному поведению, причем как у русских
«местных» жителей, так и у этнических мигрантов.

При анализе ценностей культуры Н. М. Лебедевой
[7] установлено наличие взаимосвязи между ценнос�
тью иерархии и этнической интолерантностью, а так�
же выявлена обратная связь данной ценности с нега�
тивным отношением к культурному разнообразию.
С этнической толерантностью, по этим же данным,
связана ценность интеллектуальной автономии.

Однако, как и в вышеназванном исследовании,
мы имеем больше информации о взаимосвязи обще�
культурных ценностей с межгрупповыми установка�
ми. Что же касается ценностей индивидуальных, то
здесь информации гораздо меньше. В связи с этим
мы посчитали необходимым сфокусироваться на
изучении влияния индивидуальных ценностей на эт�
нонациональные установки.

Описание исследования

Этнонациональные установки изучались с помо�
щью соответствующего опросника, разработанного

О. Е. Хухлаевым совместно с И. М. Кузнецовым и
Н. В. Ткаченко (шкала этнонациональных устано�
вок). Методика направлена на изучение установок
по поводу четырех объектов: а) национальности как
абстрактной категории, б) как свойства носителя ус�
тановки («моя» национальность), в) ее же, вопло�
щенной в межличностном пространстве («люди мо�
ей национальности») и г) национальности, «объек�
тивированной» в людях «иной» национальности.

На основании анализа высказываний участников
фокус�групповых исследований нами было выделе�
но более 80 утверждений, демонстрирующих различ�
ные установки, по отношению к одному из четырех
представленных объектов. С помощью факторного
анализа эти утверждения были сведены в краткий
опросник, состоящий из 24 утверждений. Он был
опробован в 2007 г. на 150 респондентах 15—18 лет,
проживающих в Москве, а также на юге России. По
результатам факторного анализа были выделены че�
тыре формы этнонациональных установок. Резуль�
таты, полученные с использованием данной типоло�
гии, изложены в предыдущих публикациях одного
из авторов [13; 14].

В данном исследовании мы применяли модифи�
кацию обработки «шкалы этнонациональных уста�
новок» 2010 г., созданную на основе анализа более
масштабной выборки (около 2000 респондентов).
В ней выделяется 4 шкалы**.

• Националистические установки — неприязнен�
ное отношение к представителям иных националь�
ностей.

• Патриотические установки — ощущение гордо�
сти за свою национальную принадлежность и ощу�
щение связи с людьми «своей национальности».

• Нейтральные этнонациональные установки —
нейтральное, индифферентное отношение к своей
национальной принадлежности. Отчасти похоже на
космополитизм***, но без обязательного ощущения
«мирового гражданства». Установки на «периферий�
ность» вопросов, связанных с национальностью.

• Негативистские этнонациональные установ�
ки — своего рода «антинационализм». Отрицатель�
ное отношение к феномену национальности и наци�
ональной принадлежности.

Разделение «патриотизма» и «национализма»,
отраженное в названии шкал, безусловно, является
достаточно спорным, но при этом широко использу�
ется в зарубежных исследованиях [18; 19].

Для изучения ценностей мы использовали мето�
дику Ш. Шварца [5], получившую широкое распро�
странение в нашей стране. Опросник строится на те�
ории автора об универсальных (т. е. не зависящих от
культуры) типах мотивационных ценностей. Опрос
был проведен на разных выборках, что позволило ав�

* Проект РГНФ «Социально�психологический анализ факторов возникновения и условий предотвращения национализма в моло�
дежной среде».

** Достоверность 4�факторной модели  подтверждена конфирматорным факторным анализом. Надежность шкал 0,7—0,8 (коэффи�
циент Кронбаха).

*** В русском языке «космополит» — это человек, не считающий себя принадлежащим к какой бы то ни было национальности, при�
знающий весь мир своим отечеством [12].
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тору прийти к утверждению, что опросник представ�
ляет собой «валидизированный для разных культур
инструмент для измерения ценностей; всесторон�
ний, близкий к универсальному, набор ценностных
типов для изучения индивидуальных различий; ба�
зис для соотнесения интегрированных систем цен�
ностей с другими интересующими переменными»
(цит. по: [5, с. 34]).

Мы не будем вдаваться в подробное описание те�
ории Ш. Шварца, подробно изложенной на русском
языке [2; 5; 7]. Остановимся лишь на кратком описа�
нии основных ценностей, представленном в работе
В. Н. Карандашева. Он приводит следующие опреде�
ления мотивационных типов в соответствии с их
центральной целью:

• власть (Power) — социальный статус, домини�
рование над людьми и ресурсами;

• достижение (Achievement) — личный успех в
соответствии с социальными стандартами;

• гедонизм (Hedonism) — наслаждение или чувст�
венное удовольствие;

• стимуляция (Stimulation) — волнение и новизна;
• самостоятельность (Self�Direction) — самостоя�

тельность мысли и действия;
• универсализм (Universalism) — понимание, терпи�

мость и защита благополучия всех людей и природы;
• доброта (Benevolence) — сохранение и повыше�

ние благополучия близких людей;
• традиция (Tradition) — уважение и ответствен�

ность за культурные и религиозные обычаи и идеи;
• конформность (Conformity) — сдерживание

действий и побуждений, которые могут навредить
другим и не соответствуют социальным ожиданиям;

• безопасность (Security) — безопасность и ста�
бильность общества, отношений и самого себя.

В переводе названий некоторых ценностей на рус�
ский язык существуют противоречия. Так, Н. М. Ле�
бедева употребляет термины «саморегуляция» и
«благожелательность» там, где В. Н. Карандашев ис�
пользует слова «самостоятельность» и «благожела�
тельность». В нашем исследовании мы будем придер�
живаться наименований, данных Н. М. Лебедевой.

На основе результатов, полученных О. Е. Хухлае�
вым ранее на небольшой выборке (менее 100 чел.),
были сформулированы две гипотезы.

1. Существует взаимосвязь между ценностями и
отдельными этнонациональными установками.

2. У молодых людей с различиями в этнонацио�
нальных установках будут наблюдаться разные цен�
ностные приоритеты.

Для проверки гипотез было организовано иссле�
дование в пяти регионах России: респ. Бурятия
(г. Улан�Удэ), Камчатка (г. Петропавловск�Камчат�
ский), Поволжье (г. Нижний Новгород), респ. Та�
тарстан (г. Казань), респ. Удмуртия (г. Ижевск). Ис�
следование проводилось в 2009—2010 гг. Всего в нем
приняли участие 610 человек, все они на момент про�
ведения опроса являлись студентами вузов. Возраст
респондентов — от 17 до 22 лет, больше всего в вы�
борке 19�летних (27 %).

Всего опрошено в Казани 149 человек, в Ижев�
ске — 75 чел., в Нижнем Новгороде — 77 чел., в Пе�
тропавловске�Камчатском — 150 чел. и в Улан�
Удэ — 159 чел. Мы целенаправленно формировали
выборку из тех регионов, в которых проблема меж�
национальных отношений не стоит так остро, как,
например, на юге России (см., напр.: [10]), и в кото�
рых регулярно не фиксируется такое количество
актов насилия на национальной почве, как в Моск�
ве или Санкт�Петербурге [3]. В то же время в вы�
борку были включены три национальные республи�
ки, для того чтобы не ограничиваться только рус�
скими респондентами. Из указавших свою нацио�
нальность 54 % опрошенных идентифицировали се�
бя как русских, в казанской выборке представлено
59 % татар (всего 20 % от всей выборки), в Улан�
Удэ 59 % респондентов отнесли себя к бурятам
(16 % в целом), а в Ижевске — 15 % удмуртов (все�
го 3 %). Такой состав опрошенных позволяет, с од�
ной стороны, в меньшей степени связывать полу�
ченные результаты с влиянием актуальных соци�
альных проблем, а с другой — говорить об относи�
тельной их универсальности.

Результаты

Методика Ш. Шварца позволяет рассматривать
ценности на двух уровнях: как нормативные идеалы
и как индивидуальные приоритеты.

Вначале рассмотрим данные о взаимосвязи этно�
национальных установок и нормативных идеалов.
По Ш. Шварцу — это ценности на уровне убежде�
ний, оказывающие наибольшее влияние на всю лич�
ность, но не всегда проявляющиеся в реальном соци�
альном поведении.

По результатам регрессионного анализа (табл. 1)
мы видим, что влияние ценностей — нормативных
идеалов — на этнонациональные установки много�
мерно. В первую очередь обратим внимание на две
полярные (по динамической схеме Ш. Шварца) цен�
ности. Это универсализм и власть.

Универсализм находится в прямой взаимосвязи с
нейтральными и негативистскими этнонациональ�
ными установками, и в обратной — с националисти�
ческими. Ценность власти, напротив, повышает со�
гласие с националистическими и патриотическими
установками и снижает склонность разделять нега�
тивистские и нейтральные установки.

Сопоставим эти данные с теорией ценностей
Ш. Шварца. Мотивационная цель универсализма —
«понимание, благодарность, терпимость, поддержа�
ние благополучия всех людей и природы» [7, с. 41].
Эти ценности связаны с потребностями выживания
групп и индивидов. В основе универсализма лежат
универсальные потребности в красоте, гармонии и
справедливости. Центральная тема власти — это «до�
стижение или сохранение доминантной позиции в
рамках целой социальной системы» [5, с. 28]. Это
ценность социального статуса или престижа, контро�
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ля или доминирования (авторитет, богатство, соци�
альная власть, сохранение своего общественного
имиджа, общественное признание). Получается, что
ценности доминирования ведут к повышению всех
установок, связанных со значимостью национально�
сти (и национализма и патриотизма). При этом вы�
раженность ценности благополучия всех людей ве�
дет к снижению неприязненного отношения к пред�
ставителям иных национальностей, но не обязатель�
но снижает гордость за свою родину (рис. 1).

Интересным представляется обнаруженный
вклад ценности «благожелательность» в патриотиче�
ские установки. «Этот тип ценностей считается про�
изводным от потребности в позитивном взаимодей�
ствии, потребности в аффилиации и обеспечении
процветания группы. Его мотивационная цель — со�
хранение благополучия людей, с которыми индивид
находится в личных контактах» [там же, с. 29]. Та�
ким образом, мы видим связь значимости позитив�
ных отношений с окружающими людьми и гордости
за свою национальную принадлежность.

Что касается националистических установок, то
дополнительным их предиктором на уровне норма�
тивных идеалов выступает ценность гедонизма (на�
слаждения, чувственного удовольствия от удовле�
творения потребностей).

Нормативный идеал самостоятельности ведет к
снижению патриотических и росту нейтральных эт�
нонациональных установок, индифферентного отно�
шения к своей национальной принадлежности.
А ценность безопасности, наоборот, снижает «нацио�
нальное безразличие».

Перейдем к рассмотрению взаимосвязи между
индивидуальными ценностными приоритетами, в
большей степени, по мнению Ш. Шварца, соотнося�
щимися с конкретными поступками человека
(табл. 2).

В первую очередь следует отметить влияние
универсализма и власти, сохраняющее свою на�

правленность и на уровне личных приоритетов.
Так, универсализм ведет к согласию с индиффе�
рентным отношением к национальности и несогла�
сию с национализмом. Ценность власти, напротив,
тесно связана с неприязненным отношением к
представителям иных национальностей. Однако
гордость за свой народ («патриотизм») оказывается
в обратной связи с властью как индивидуальным
приоритетом.

На данном уровне анализа выявляется больше
влияние ценности «традиции». Эта ценность связана
с потребностью в групповой солидарности, с ощуще�
нием уникальности «нашей» картины мира. Мотива�
ционная цель данной ценности — уважение, приня�
тие обычаев и идей, которые существуют в культуре,
и следование им. Традиция как личный приоритет
вносит основной вклад в снижение согласия с наци�
ональной индифферентностью и повышает установ�
ки, связанные со значимостью принадлежности к
«воображаемому сообществу» («национализм» и
«патриотизм»).

Схожее воздействие оказывает ценность дости�
жения — повышает ощущение гордости за свою на�
циональную принадлежность и связи с людьми «сво�
ей национальности» («патриотизм»), а «националь�
ное безразличие» — снижает.

Негативистские национальные установки на
уровне индивидуальных приоритетов оказываются
связаны исключительно со значимостью ценности
«самостоятельности» (самоконтроль и желание ав�
тономии).

При этом мы можем заметить некоторые проти�
воречия. Так, благожелательность на данном уровне
выступает как отрицательный предиктор патриотиз�
ма (в отличие от уровня нормативных идеалов).
А гедонизм как индивидуальный приоритет ведет к
повышению согласия с нейтральными этнонацио�
нальными установками, т. е. к безразличию относи�
тельно темы национальности.

* p ≤ 0,05; ** p ≤ 0,001; *** p ≤ 0,001.

Этнонациональные установки
Ценности нейтральные негативистские 

национализм патриотизм этнонациональные этнонациональные
установки установки

Конформность
Традиции �0,244***
Благожелательность 0,127*
Универсализм �0,266*** 0,105** 0,246***
Самостоятельность �0,171* 0,199***
Стимуляция
Гедонизм 0,172**
Достижения
Власть 0,133*** 0,160** �0,171*** �0,140**
Безопасность �0,117*
R2 0,107 0,025 0,087 0,048

Т а б л и ц а  1
Влияние ценностей — нормативных идеалов на этнонациональные установки

(Beta�коэффициент — мера влияния независимой переменной, обратная пошаговая регрессия (Backward))

О. Е. Хухлаев, А. А. Бучек, Р. И. Зинурова, Н. К. Радина, Т. Ц. Тудупова, Э. Р. Хакимов
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Для проверки второй гипотезы, что у молодых
людей с различиями этнонациональных установок
будут наблюдаться разные ценностные приоритеты,
мы разделили всю выборку на несколько типов в за�
висимости от этнонациональных установок в целом.
Для этого был проведен кластерный анализ (метод
полной связи — complete linkage), по результатам ко�
торого мы выделили три группы, отражающие раз�
личное сочетание (своего рода «профили») этнона�
циональных установок. По результатам одномерного
дисперсионного анализа практически все различия
между «типами» значимы.

Первая группа (21,6 % выборки) названа нами
«космополиты». Для них характерно сочетание нега�
тивистских и нейтральных по отношению к «нацио�

нальности» установок. При этом данная группа де�
монстрирует умеренную («в чем�то согласен, в чем�
то нет») поддержку патриотических установок и от�
сутствие согласия с националистическими установ�
ками. Может показаться странным, что в данном
профиле патриотические установки все же достаточ�
но важны. Однако современные исследователи кос�
мополитизма говорят о том, что категория «трансна�
ционального» (т. е. космополитического) не проти�
воречит категории «национального» [1] (т. е. в дан�
ном контексте «патриотического»).

Вторая группа, составляющая большинство рес�
пондентов (67,9 %), получила название «патриоты».
Это профиль с ярко выраженными патриотическими
установками, а также с более низкими нейтральны�
ми установками по отношению к национальности.
Негативизм к феномену национальности у предста�
вителей данного профиля ниже, чем у «космополи�
тов», но выше, чем в третьей группе «амбивалент�
ных». Они больше, чем «космополиты», поддержи�
вают националистические установки.

Третья группа (10,5 %) была названа нами «нейт�
ральные» или «амбивалентные». Они, с одной сторо�
ны, схожи с «космополитами» — высокое согласие с
нейтральными этнонациональными установками, с
другой стороны, в меньшей степени поддерживают
негативистские установки по отношению к нацио�
нальности и больше, чем «космополиты», согласны с
националистическими установками (значимых раз�
личий с «патриотами» по этому параметру нет).

Обратимся к сравнению ценностей уровня нор�
мативных идеалов у трех выделенных профилей эт�
нонациональных установок (рис. 2). По результатам
многомерного дисперсионного анализа (MANOVA)
можно говорить о связи типа этнонациональных ус�
тановок и ценностей.

Однако, как видно из круговой диаграммы, раз�
личия в целом незначительные. Это подтверждают
результаты одномерных сравнений, исходя из кото�

* p ≤ 0,05; ** p ≤ 0,001; *** p ≤ 0,001.

Этнонациональные установки
Ценности нейтральные негативистские 

национализм патриотизм этнонациональные этнонациональные
установки установки

Конформность
Традиции 0,301* 0,285* �0,601***
Благожелательность �0,410***
Универсализм �0,271* 0,390***
Самостоятельность 0,172*
Стимуляция
Гедонизм 0,177*
Достижения 0,321* �0,232*
Власть 0,263* �0,275*
Безопасность
R2 0,154 0,168 0,328 0,030

Т а б л и ц а  2
Влияние ценностей — индивидуальных приоритетов на этнонациональные установки

(Beta�коэффициент — мера влияния независимой переменной, обратная пошаговая регрессия (Backward))

Рис. 1. Разделение выборки на три группы по сочетанию
этнонациональных установок
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рых только по двум ценностям — благожелательно�
сти и власти обнаружены различия на уровне стати�
стической тенденции (Sig. = 0,74; 0,62). Можно го�
ворить о наличии тенденции к более высокому
уровню благожелательности у «космополитов» по
сравнению с «амбивалентными». Значимость раз�
личий по ценности власти обнаружена только по
критерию наименьшей значимой разности (LSD),
который наиболее подвержен ошибкам [8], следова�
тельно, достоверность обнаруженной нами боль�
шей значимости власти для «патриотов» достаточ�
но низкая.

Посмотрим на результаты, полученные в области
сравнения выделенных групп по ценностям — инди�
видуальным приоритетам (рис. 3).

По результатам многомерного дисперсионного
анализа можно говорить о том, что существует зна�
чимая взаимосвязь между индивидуальными ценно�
стями и принадлежностью к определенному типу но�
сителей этнонациональных установок. На одномер�
ных сравнениях она конкретизируется в ценностях
традиции, гедонизма и универсализма (p ≤ 0,05).
Анализ множественных сравнений (Post Hoc) позво�
ляет говорить о том, что ценности традиции для «па�
триотов» значимо выше (p ≤ 0,01), чем для «амбива�
лентных». С «космополитами» различия на уровне
статистической тенденции обнаружены только по
критерию наименьшей значимой разности (LSD),
соответственно достоверность этой закономерности
достаточно низкая.

Что касается универсализма, эта ценность наибо�
лее важна для «космополитов» (p ≤ 0,05). При этом
различия с «патриотами» значимы слабо, так как об�
наружены только по критерию наименьшей значи�
мой разности.

Ценность гедонизма важнее для «патриотов», по
сравнению с «амбивалентными», однако также толь�
ко по критерию LSD, что говорит о высокой возмож�
ности ошибки.

Обсуждение

Попробуем рассмотреть полученные результаты.
Нами обнаружено существование взаимосвязи меж�
ду ценностями и отдельными этнонациональными
установками. Можно также говорить о том, что у мо�
лодых людей с различиями в этнонациональных ус�
тановках будут наблюдаться разные ценностные
приоритеты.

Таким образом, предполагаемое влияние ценнос�
тей на этнонациональные установки доказано. Полу�
чается, что то или иное отношение к феномену наци�
ональности детерминировано не только социальной
ситуацией, влиянием группы, но и индивидуальны�
ми ценностными приоритетами. Вопрос только в
том, какие именно ценности оказывают наибольшее
влияние на этнонациональные установки.

Если рассматривать результаты нашего исследо�
вания в целом, то можно увидеть, что наибольшее
количество значимых взаимосвязей обнаруживается
по ценностям власти и универсализма.

Власть как нормативный идеал ведет к повыше�
нию всех установок, связанных со значимостью на�
циональности (и национализма, и патриотизма). На
уровне личных приоритетов данная ценность связа�
на с неприязненным отношением к представителям
иных национальностей, однако гордость за свой на�
род («патриотизм») оказывается в обратной зависи�
мости. И, наконец, мы можем говорить о большей
значимости власти как нормативного идеала для
«патриотов» (т. е. респондентов с «патриотическим»
профилем этнонациональных установок).

Таким образом, мы видим, что ценности домини�
рования как социальной нормы связаны со значимос�
тью «национального». Попробуем объяснить этот ре�
зультат. Значимость статуса и престижа — это цен�
ность, порождающая внимание к ситуациям конку�
ренции (как выигрышным, так и проигрышным для
человека), потому что именно они являются потенци�
альным источником повышения (или понижения)
«властности». Межгрупповая дифференциация, как
показано А. Тежфелом [21], в теории социальной
идентичности связана со стремлением сохранить или
достигнуть превосходства над аутгруппой. Поэтому

Рис. 2. Ценности — нормативные идеалы у респондентов с
разными типами этнонациональных установок

Рис. 3. Ценности — индивидуальные приоритеты у респон�
дентов с разными типами этнонациональных установок
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для молодых людей, разделяющих ценности власти,
важнее этническая и/или национальная категориза�
ция — ведь это одна из возможностей для повышения
самоуважения. Данному предположению соответст�
вуют результаты, полученные А. С. Чирковым [16],
который отмечал, что высокостатусные школьники
демонстрируют менее положительное отношение к
культурному многообразию и в большей степени под�
держивают установки на дискриминацию.

Причем если доминирование является личным
выбором человека (характеристикой поведения), то
оно будет конкретизироваться только в неприязнен�
ном отношении к иным национальностям (вне связи
с гордостью «за свой народ»). Получается, если на
уровне идеалов власть может быть связана со значи�
мостью этнической и\или национальной категориза�
ции в целом, то в конкретном поведении мы видим
уже последствия такой категоризации. И это в пер�
вую очередь аутгрупповая дискриминация, являю�
щаяся основным социально�психологическим меха�
низмом националистических установок.

Вторая наиболее значимая (с точки зрения цели
нашего исследования) ценность — универсализм. На
всех уровнях эта ценность ведет к согласию с индиф�
ферентным отношением к национальности и несо�
гласию с национализмом. При этом универсализм
более значим для «космополитов», т. е. тех респон�
дентов, которые демонстрируют умеренную («в чем�
то согласен, в чем�то нет») поддержку патриотичес�
ких установок и отсутствие согласия с националис�
тическими установками.

Согласно динамической структуре мотивацион�
ных блоков Ш. Шварца, ценности власти и универса�
лизма полярны. Первая относится к группе, назван�
ной «ценности самовозвышения», вторая группа по�
лучила название «самопреодоление» (или «выход за
пределы Я»). При этом следует отметить, что власть
выражает только интересы индивида, а универса�
лизм — индивидуальные и групповые потребности.

Таким образом, можно предположить, что выбор
между значимостью/не�значимостью «национально�
го» тесно связан с разрешением динамического ценно�
стного конфликта между потребностью доминирова�
ния и желанием всеобщего благополучия. При этом на
уровне личных ценностей значимость «национально�
го», детерминируемая ценностью власти, будет отра�
жаться в склонности к аутгрупповой дискриминации.

Ценность традиции, как ни странно, нашла свое
отражение только на уровне индивидуальных при�
оритетов. Именно личный выбор «уважать и поддер�
живать обычаи» вносит ведущий вклад в отсутствие
согласия с национальной индифферентностью и по�
вышает установки, связанные с важностью этничес�
кой и/или национальной принадлежности (как «на�
ционализма», так и «патриотизма»). Естественно,
что данная группа ценностей более значима для «па�
триотов», т. е. молодых людей с ярко выраженной
«гордостью за свой народ», а также с более низкими,
чем у их сверстников, нейтральными установками по
отношению к национальности.

Также стоит обратить внимание на влияние ценно�
сти гедонизма. В отличие от вышеописанных ценнос�
тей, его воздействие на этнонациональные установки
крайне противоречиво. На уровне нормативных идеа�
лов ценность наслаждения, чувственного удовольст�
вия от удовлетворения потребностей выступает пре�
диктором националистических установок. А как ин�
дивидуальный приоритет гедонизм ведет к повыше�
нию согласия с нейтральными этнонациональными
установками, т. е. к безразличию в вопросах нацио�
нальности. В то же время индивидуальная ценность
гедонизма важнее для респондентов с ярко выражен�
ными патриотическими установками (однако, как от�
мечено выше, с высокой вероятностью ошибки).

Объяснить эти противоречия можно следующим
образом. Если посмотрим на динамическую структуру
мотивационных блоков Ш. Шварца, то увидим, что ге�
донизм находится примерно посередине между уни�
версализмом и властью. При этом данная ценность са�
ма по себе несколько амбивалентна. Она в чем�то близ�
ка достижению (тесно связанному с властью) — их объ�
единяет стремление к получению удовольствия. Гедо�
низм также пересекается со стимуляцией, расположен�
ной ближе к универсализму. Их объединяет стремле�
ние к позитивному эмоциональному переживанию. Та�
ким образом, можно предположить, что мотивацион�
ный тип гедонизма отвечает за «энергетическое» обес�
печение этнонациональных установок, а их вектор все
же определяется властью и универсализмом.

Что касается практических последствий, то исхо�
дя из результатов нашего исследования, можно
сделать вывод, что воздействие на ценностную сферу
личности способно привести к изменению этнонаци�
ональных установок. Базовую закономерность мож�
но сформулировать следующим образом. Воздейст�
вие на ценности доминирования и господства
(Власть) повышает значимость установок на значи�
мость национальности. Влияние на ценность поддер�
жания всеобщего благополучия снижает важность
этнических и национальных различий.

Однако часто задачи, которые ставят перед тем или
иным социальным воздействием, связаны со стремле�
нием повысить значимость традиций (особенно в педа�
гогической среде, см., напр.: [6]). Здесь мы можем гово�
рить о том, что повышение уважения к обычаям, рост
ценности групповой солидарности необходимо стро�
ить без опоры на ценности Власти. То есть без связи с
темой социального доминирования, так как это может
привести к росту неприязненного отношения к пред�
ставителям иных национальностей. Для того чтобы та�
кое не случилось, обычаи должны выступать как сим�
вол солидарности группы, отражение ее уникальности,
но не как материал для самоутверждения.

Возможно ли это? Здесь необходимо обратить
внимание на анализ проблемы межгруппового срав�
нения в современной социальной психологии. По
мнению некоторых исследователей, межгрупповое
сравнение — не единственный способ, посредством
которого может быть достигнута позитивная оценка
ингруппы. Британские ученые [20] показали, что в
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случае национальной идентичности могут существо�
вать три сравнения: с другой нацией (межгруппо�
вое), с преуспеванием своей же страны в прошлом
или будущем (временное сравнение), с идеальным
обществом (абсолютные стандарты). Соответствен�
но, первый тип сравнения является «релятивным»
[17], т. е. имеющим отношение к межгрупповому
сравнению, второй и третий — автономными (не свя�
занные с представлениями об аутгруппе). При этом в
группе «временного» сравнения исследователями
выявлена высокая корреляция между ингрупповой
идентификацией и оценкой аутгруппы вне какой�
либо связи с аутгрупповой дискриминацией.

Таким образом, мы можем предположить, что ак�
цент на ценности традиции для предотвращения воз�
можного роста национализма обязательно должен
сопровождаться «автономным» социальным сравне�
нием своей группы. Межгрупповое сравнение здесь
должно использоваться в минимальной степени.

Выводы

1. Существует взаимосвязь между ценностными
мотивационными типами, по Ш. Шварцу, и этнона�
циональными установками. При этом наибольшее

влияние оказывают ценности власти (стремление к
социальному доминированию), универсализма (же�
лание всеобщего благополучия) и традиции (уваже�
ние обычаев и символов групповой солидарности), а
также гедонизма (стремление к удовольствиям).

2. У молодых людей с различиями в этнонацио�
нальных установках будут наблюдаться разные цен�
ностные приоритеты. Так, для юношей и девушек с
ярко выраженными патриотическими установками
более значима ценность власти и традиции. Для «ко�
смополитов», демонстрирующих согласие с установ�
ками на «не�значимость» национальности, важнее
ценность благожелательности и универсализма.

3. В целом можно сказать, что то или иное отно�
шение к феномену национальности детерминирова�
но не только социальной ситуацией, влиянием груп�
пы и прочим, но и индивидуальными ценностными
приоритетами.

Так, выбор между значимостью/не�значимостью
«национального» тесно связан с разрешением дина�
мического ценностного конфликта между потребнос�
тью доминирования (власть) и желанием всеобщего
благополучия (универсализм). При этом на уровне
личных ценностей значимость «национального», де�
терминируемая ценностью власти, будет отражаться
в склонности к аутгрупповой дискриминации.

`

`
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