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Какие процессы обеспечивают успешность понимания и прогнозирования поведения людей в ситуа-
циях коммуникации? В настоящей работе оценивались движения глаз здоровых лиц (N=61) и больных 
шизофренией (N=56) при восприятии «немых» видеоизображений социального взаимодействия. После 
неожиданного прерывания видеосюжета испытуемые выполняли задачу «фликера» и давали прогноз по-
ведения персонажей. Сопоставлялись параметры когнитивной деятельности наблюдателей, давших успеш-
ные и неуспешные прогнозы. Успешные наблюдатели на основе оценки поведения персонажей определяли, 
в рамках каких категорий те воспринимают объекты и события, и выделяли признаки объектов, обосно-
вывающие применение этих категорий. Информация о данных признаках удерживалась в рабочей памяти 
и опосредовала восприятие коммуникативной ситуации, что позволяло наблюдателям замечать события, 
существенные с точки зрения персонажей, понимать направленность их взглядов и действий. Неуспешные 
наблюдатели выдвигали предположения о том, как персонажи категоризуют объекты и события, но не вы-
деляли признаки объектов, обосновывающие эти категоризации. Из-за этого они демонстрировали «слепо-
ту» к событиям, существенным с точки зрения персонажей, и не улавливали связи между их действиями.

Ключевые слова: социальное познание, социальное взаимодействие, теория психического, не-
вербальная коммуникация, шизофрения, зрительное восприятие, зрительное внимание, рабочая па-
мять, движения глаз, категоризация, методика фликера, слепота по невниманию.
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Введение

Понимание поведения людей в ситуациях со-
циального взаимодействия имеет фундаментальное 
значение для успешной жизнедеятельности инди-
вида. Нарушения такого понимания, возникающие 
при аутизме, шизофрении и других психических за-
болеваниях, имеют крайне негативные последствия 
для больных, вызывая невозможность нормальной 
адаптации к жизни в обществе.

Какие когнитивные процессы обеспечивают такое 
понимание? В современных исследованиях данной 
проблемы доминирует подход, согласно которому 
понимание и прогнозирование поведения людей в 
ситуациях коммуникации основывается на постро-
ении «теорий их психического состояния» (Theory 
of Mind), т. е. умозаключений, касающихся их мыс-
лей, убеждений, намерений, эмоций и т. д. Термин 
«Theory of Mind» (ТоМ), который обычно переводят 
как «теория (модель) психического», был предложен 
Д. Примак и Г. Вудрафф, которые писали: «…когда 
мы говорим, что индивид имеет ТоМ, мы подразуме-
ваем, что он приписывает ментальные состояния себе 
и другим. <…> Система заключений этого типа ви-
дится как теория, во-первых, потому что такие состо-
яния непосредственно не наблюдаемы, и, во-вторых, 
потому что эта система может использоваться для 
предсказания поведения других людей» [30, с. 515].

Философские предпосылки рассматриваемого 
направления восходят к традиции индивидуалисти-
ческого субъективизма начала ХХ в. (В. Дильтей, 
В. Гумбольд и др.) и сводятся к двум положениям:

— высказывания и поступки человека являются 
выражением его индивидуального душевного мира 
(его мыслей, намерений, желаний, представлений, 
убеждений и т. д.);

— на основе постижения душевного мира друго-
го человека (его мыслей, намерений, желаний, пред-
ставлений, убеждений и т. д.) мы объясняем и пред-
сказываем его поведение.

В рамках данного направления были разработаны 
различные типы задач (так называемые ТоМ-задачи), 
позволяющих оценить способность человека по-
нимать и предсказывать поведение других людей. 
Прежде всего, к ним относят задачи на понимание 
«ошибочных убеждений» (false belief). В типичной 
задаче «Салли–Энн» (Sally–Anne test) имеются два 
персонажа: Салли и Энн. У Салли есть корзинка, а 
у Энн — коробка. Салли кладет в корзинку шарик и 
выходит. Энн перекладывает шарик в коробку. Ре-
бенка спрашивают: «Когда вернется Салли, куда она 
посмотрит? Где она будет искать шарик?». Обнару-
жено, что 80% детей с аутизмом вместо того, чтобы 
сказать, что Салли будет искать шарик в корзинке, 
т. е. там, где она его оставила, указывают на коробку, 
т. е. туда, где действительно лежит шарик. В отличие 
от них здоровые дети, начиная с 4-х лет, отвечают 
правильно [12]. Эти данные интерпретируют таким 
образом, что больные аутизмом неспособны сделать 
вывод о наличии у Салли ошибочного убеждения о 
местоположении шарика [8; 11; 12].

К ТоМ-задачам также относят задачи на понима-
ние притворства, обмана и иронии [22; 23]. Например, 
ребенок видит человека, подносящего к уху банан и 
говорящего «Алло!». Здоровые дети, начиная с 2-х лет, 
понимают эту ситуацию, в то время как 44% детей с ау-
тизмом — нет. Эти данные интерпретируют таким об-
разом, что дети с аутизмом неспособны сделать вывод 
о наличии у человека представления о банане как те-
лефоне [22; 23; 27]. Известный исследователь А. Леш-
ли предлагает различать первичное представление об 
объекте («это — банан») и отделенное от него вторич-
ное представление (мета-репрезентацию), которое 
временно придает объекту иное значение и функции 
(«этот банан — телефон»). По мнению автора, труд-
ности понимания притворства и обмана при аутизме 
вызываются дефицитом таких мета-репрезентаций 
(«metarepresentational» deficit) [27; 28].

Большинство ТоМ-задач представлены в виде 
коротких словесных историй или последовательных 
картинок, описывающих ситуации социального вза-
имодействия, по окончании знакомства с которыми 
испытуемым задают вопросы о мыслях, убеждениях, 
намерениях отдельных персонажей, просят объяс-
нить или предсказать их поведение.

При помощи этих задач было проведено огромное 
количество исследований, в которых участвовали раз-
личные контингенты испытуемых: дети разного воз-
раста, больные аутизмом, шизофренией, депрессией и 
прочие. Установлено, что больные аутизмом и шизоф-
ренией испытывают выраженные трудности выполне-
ния ТоМ-задач, которые носят устойчивый характер 
и не зависят от актуального психического состояния 
пациентов [см. обзоры: 8; 14; 15; 34]. На основе этого 
исследователи делают вывод, что при аутизме и ши-
зофрении нарушается способность к ТоМ или мента-
лизации (mentalising) как «когнитивного умения при-
писывать другим людям ментальные состояния, такие 
как мысли, убеждения и намерения, позволяющие 
объяснять и предсказывать их поведение» [34, c. 5].

Можно выделить три методологических недо-
статка рассмотренного подхода.

Во-первых, индивидуализм, т. е. чрезмерная кон-
центрация на процессах понимания индивидуальных 
ментальных состояний (мыслей, убеждений, наме-
рений индивида) при игнорировании процессов по-
нимания межиндивидуальных связей. Практически 
во всех ТоМ-задачах фигурируют несколько персо-
нажей, тем или иным образом взаимодействующих 
между собой. Однако исследователи концентриру-
ются на том, как испытуемые понимают убеждения и 
намерения какого-то единичного персонажа (напри-
мер, Салли), игнорируя обстоятельство, что такое по-
нимание не может происходить в отрыве от понима-
ния поведения другого персонажа (Энн) и ситуации 
взаимодействия в целом (Энн обманывает Салли).

Во-вторых, субъективизм, т. е. игнорирование 
факта, что понимание и предсказание поведения 
других людей требует анализа объективных характе-
ристик предметов и явлений, с которым это поведе-
ние связано. Например, теория мета-репрезентаций 
А. Лешли игнорирует факт, что банан использует-
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ся вместо телефонной трубки из-за объективного 
сходства формы и размера этих предметов. Если бы 
человек использовал вместо телефонной трубки ка-
кой-нибудь случайный предмет (например, швабру), 
здоровый ребенок не понял бы его игру. Таким об-
разом, понимание этой игровой ситуации требует 
выявления объективных характеристик «банана», 
обосновывающих применение к нему категории теле-
фонной трубки, и концептуальной проекции свойств 
одного объекта на другой («верхняя часть банана — 
динамик, нижняя — микрофон»).

В-третьих, игнорирование развернутой во време-
ни когнитивной деятельности, результатом которой 
являются выводы о мыслях, намерениях, убеждениях 
наблюдаемого человека, т. е. его «теории психическо-
го». Опыт каждого человека свидетельствует о том, что 
при восприятии социального взаимодействия мы не-
прерывно выдвигаем, корректируем и отвергаем наши 
гипотезы о мыслях и намерениях наблюдаемых людей. 
На основе какой информации выдвигаются, прини-
маются и отвергаются эти гипотезы? Существующие 
работы не дают ответа на этот вопрос. Во многом это 
связано с недостатками используемого методического 
аппарата. Вербальные и рисуночные ТоМ-задачи не 
позволяют объективно исследовать высокоскоростные 
процессы анализа информации, реализуемые испыту-
емыми для объяснения и прогнозирования поведения 
людей в коммуникативных ситуациях.

Отмеченные методологические недостатки привели 
к тому, что исследователи стали рассматривать пони-
мание мыслей, убеждений и намерений другого челове-
ка в качестве особой способности, не пытаясь вскрыть 
стоящие за ней когнитивные процессы. Показательна 
используемая многими авторами метафора, сравни-
вающая эту способность с простым навыком чтения 
и проявляющаяся в выражениях: «чтение сознания» 
(mind-reading), «чтение намерений» (intention-reading), 
«чтение эмоций» (emotion-reading), «чтение направле-
ния взгляда» (reading gaze direction) и других [11; 13].

Многие авторы попытались расчленить эту спо-
собность на базовые элементы. Так, согласно С. Ба-
рону-Коэну, «система считывания ментального со-
стояния» («mindreading» system) другого человека 
обеспечивается четырьмя когнитивными модулями: 
детектором намерений (intentionality detector), детек-
тором направления взгляда (eye-direction detector), 
механизмом совместного внимания (shared-attention 
mechanism) и механизмом ТоМ (theory-of-mind 
mechanism) [11]. Другие исследователи выделяют 
набор «базовых» социально-когнитивных способно-
стей (доменов), таких как способность к распознава-
нию эмоций, способность к ментализации, способ-
ность к отслеживанию линии взгляда по ориентации 
головы и глаз, способность к умозаключениям о со-
циальных ситуациях и т. д., и рассматривают их в ка-
честве «кирпичиков», из которых слагается умение 
понимать других людей в ситуациях коммуникации. 
Они утверждают, что нарушения социального позна-
ния у лиц с психическими заболеваниями вызывают-
ся дефицитом одной или нескольких таких способ-
ностей [см. обзоры: 8; 13; 18; 20].

Однако данный подход, основанный на «анализе по 
элементам», оказался непродуктивным. С одной сто-
роны, интенсивные усилия, направленные на поиск 
мозговых механизмов, обеспечивающих реализацию 
указанных «базовых» способностей, не привели к суще-
ственным результатам [см. обзор: 7]. С другой стороны, 
тренинги, направленные на развитие подобных способ-
ностей, например, умений «читать эмоции по выраже-
нию лица», «считывать намерения по выражению глаз», 
«отслеживать направление взгляда» и т. д., не приводили 
к улучшению понимания ситуаций социального взаимо-
действия у лиц с психическими расстройствами [20]. 
Это дало повод говорить о методологическом кризисе в 
данной области научно-практических знаний [9].

Для преодоления вышеописанных недостатков про-
ведено настоящее исследование. Цель работы заклю-
чалась в изучении когнитивных механизмов, обеспе-
чивающих успешность понимания и прогнозирования 
поведения людей в ситуациях социального взаимодей-
ствия в норме и при психической патологии.

Методика

Испытуемые. В исследовании приняли участие 
61 здоровый индивид в возрасте от 19 до 36 лет и 
56 интеллектуально сохранных больных шизофре-
нией в возрасте от 22 до 48 лет с умеренной (29 че-
ловек) и выраженной (27 человек) дефицитарной 
симптоматикой, оцененной с помощью шкалы SANS 
[10]. Длительность заболевания у пациентов находи-
лась в пределах от 1.5 до 19 лет и в среднем составила 
7.36±3.3 года. На момент обследования все больные 
находились в состоянии устойчивой ремиссии и не 
обнаруживали признаков острого психотического 
состояния, таких как бред и галлюцинации.

Процедура. В соответствии с инструкцией ис-
пытуемые просматривали видеофрагменты «немых» 
социальных сцен длительностью 20–65 с. После не-
ожиданного прерывания видеофрагмента испыту-
емые должны были перевести взгляд на фиксаци-
онный крест, затем выполнить модифицированную 
задачу «фликера» (flicker task) [2; 31]. Эта задача 
состояла в следующем: в течение 60 с испытуемым 
циклическим образом предъявлялись ранее не ви-
денный кадр А и модифицированный кадр А’, где 
были изменены три объекта. В перерыве между ними 
предъявлялось маскировочное изображение. Задача 
испытуемого состояла в том, чтобы последовательно 
обнаружить изменения всех трех объектов (рис. 1). 
После выполнения данной задачи испытуемых про-
сили рассказать о содержании просмотренной соци-
альной ситуации, объяснить поведение ее участни-
ков и предсказать их дальнейшие действия.

Оборудование и стимульный материал. Иссле-
дование проводилось на материале восьми видеоизо-
бражений социальных ситуаций из немых черно-бе-
лых художественных фильмов «Доктор Джек» (США, 
1922), «Младший брат» (США, 1927), «Новые време-
на» (США, 1936) и других, отобранных с помощью экс-
пертных оценок. Видеоизображения предъявлялись на 
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19-дюймовом цветном ЖК мониторе с разрешением 
1280 × 1024 точек. Расстояние от экрана до глаз ис-
пытуемого составляло 60 см. Угловые размеры предъ-
являемых видеофрагментов и кадров сцен составляли 
25 × 18°. Запись движений глаз осуществлялась при по-
мощи системы регистрации движений глаз Tobii X120 
(Tobii Technology, Швеция) с частотой 120 Гц (про-
странственное разрешение 0.3°). Перед выполнением 
каждой пробы испытуемый проходил процедуру кали-
бровки. Записи движений глаз с низкими значениями 
валидности были исключены из анализа.

В задаче «фликера» испытуемым предъявлялись 
кадры, отсутствующие в просмотренных видеосюже-
тах. С помощью инструментария «Saliency Toolbox» 
[35] был проведен анализ каждого кадра с целью выяв-
ления визуально «ярких» (visual saliency) областей, по 
результатам которого были созданы модифицирован-
ные кадры A’, каждый из которых включал изменения 
трех типов объектов: 1-й тип — изменение небольшого 
и визуально малозаметного объекта, существенного с 
точки зрения персонажей; 2-й тип — изменение детали 
облика одного из персонажей; 3-й тип — исчезновение 
крупного и визуально «яркого» объекта, не несущего 
смысловой нагрузки.

С учетом ограничений настоящей статьи будут 
представлены результаты по двум видеосюжетам, 
соответствующим двум типам социальных ситуаций 
из теста Хаппе [22; 17]: 1) «обман» (deception) (пер-
сонаж преднамеренно обманывает другого персона-
жа, выдавая один предмет за другой); 2) «ошибочное 
убеждение» (false belief) (один из персонажей имеет 
ошибочное представление о предмете).

Видеосюжет А: «обман» (фильм «Младший брат»). 
Главный герой (Г. Ллойд) убегает от грабителя, держа 
в руках сумку с деньгами. Он вбегает в каюту, ставит 
сумку на стол, затем вылезает через окно. Однако не 
успевает забрать сумку, так как в каюту вбегает граби-
тель. Герой озирается по сторонам и замечает отрезок 
трубы, лежащий на крыше каюты. Герой вжимает голо-
ву в плечи и поднимает руки вверх. Затем он опускает 
руки и смотрит на полый конец трубы. Герой поднима-
ет трубу и смотрит на ее второй конец. Далее он берет ее 
как ружье, смотрит на окно каюты, в которой находится 
грабитель, и что-то говорит. Появляются интертитры с 
его словами: «Привет, шериф!». После этого главный 
герой всовывает трубу в окно, и появляются интерти-

тры: «Держи его на мушке, а я пойду заберу деньги». 
Камера показывает каюту, в которой грабитель роется 
в сумке с деньгами. Он поворачивает голову к окну, где 
появляется отрезок трубы. Грабитель выпрямляется 
и поднимает руки вверх. Оставив трубу так, чтобы ее 
конец высовывался в окно, герой идет в каюту. Камера 
показывает каюту, в которой стоит грабитель, подняв 
руки вверх. Появляется главный герой. Посматривая 
на грабителя, он осторожно подбирается к сумке с день-
гами. Герой протягивает руку и почти касается сумки, 
когда внезапно труба, покачнувшись, падает на стол. 
Видеосюжет прерывается в тот момент, когда грабитель 
поворачивает голову в направлении упавшей трубы.

Видеосюжет Б: «ошибочное убеждение» (фильм 
«Доктор Джек»). Герой (Г. Ллойд) и его соперник обе-
дают за одним столом. Соперник тянется к солонке, 
однако герой хватает ее первым. Наклонив солонку 
над своей тарелкой, герой пытается посолить блюдо, 
но соль не высыпается. Герой несколько раз стучит 
рукой по дну солонки, затем быстрым движением сни-
мает ее крышку и осторожно солит блюдо. Соперник 
не замечает этих действий, поскольку все это время 
смотрит в другую сторону. Он поворачивается к герою 
и, заметив солонку в его руке, выхватывает ее. Видео-
сюжет прерывается в тот момент, когда соперник, не 
смотря на солонку, подносит ее к своей тарелке.

Регистрируемые показатели. Движения глаз 
испытуемых регистрировались в течении просмо-
тра всего видеосюжета и при выполнении задачи 
«фликера». Распознание зрительных фиксаций и 
саккад осуществлялось с помощью алгоритма «I-
VT» [24]. При помощи программного обеспечения 
«Tobii Studio 3.2.1» осуществлялся расчет количе-
ства и длительности фиксаций взгляда испытуемых 
на так называемых динамических областях интереса 
(Dynamic AOIs), т. е. областях, перемещающихся в 
точном соответствии с движением объектов (пред-
метов, лиц персонажей и т. д.) на видеоизображении.

Уровень понимания испытуемыми видеосюжетов 
оценивался по ответам на вопросы: «Что произошло? 
Опишите последовательность событий и действий 
персонажей»; «Какие события и действия должны про-
изойти?». Для видеосюжета А дополнительно задава-
лись вопросы: «К кому была обращена фраза «Привет, 
шериф!»?, «С какой целью главный герой использовал 
трубу?», «Почему грабитель поднял руки?», «Что про-

Рис. 1. Процедура эксперимента
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изошло в самом конце фильма?» Для видеосюжета Б 
дополнительно задавались вопросы: «Что сделал глав-
ный герой с солонкой?», «В чем состояла ошибка вто-
рого персонажа?». По ответам на отмеченные вопросы 
понимание видеосюжета оценивалось экспертами как 
«верное» (понимание причинно-следственных связей 
между действиями персонажей, точный прогноз даль-
нейших действий и событий) либо как «неверное» 
(ошибочное или неполное понимание причинно-след-
ственных связей между действиями персонажей, не-
верный прогноз действий и событий).

При анализе результатов методики «фликера» 
оценивалось время обнаружения испытуемыми изме-
нений трех типов объектов в кадрах видеоизображе-
ний. Также анализировались особенности вербальной 
идентификации испытуемыми этих объектов. Об-
работка данных производилась с помощью методов 
однофакторного и многофакторного дисперсионного 
анализа с использованием пакета SPSS v.23.

Результаты

Анализ вербальных объяснений и прогнозов. Ре-
зультаты анализа вербальных объяснений и прогно-

зов здоровых лиц, больных шизофренией с умерен-
ным и выраженным дефектом представлены в табл. 1.

Как видно из табл. 1, здоровые лица не испыты-
вали затруднений в понимании видеосюжетов. Они 
успешно предсказывали дальнейшие действия персо-
нажей видеосюжета А («злодей понял, что его обма-
нули, и должен броситься на героя», «у героя не по-
лучится забрать сумку с деньгами») и видеосюжета Б 
(«соперник не заметил, что у солонки снята крышка, 
и насыплет много соли в свою тарелку»). Напротив, 
больные шизофренией часто давали ошибочные объ-
яснения и прогнозы поведения персонажей, и эта 
тенденция нарастала при увеличении выраженности 
шизофренического дефекта.

Среди ошибочных ответов больных были выделе-
ны ответы, включающие так называемые «ментали-
стические объяснения» (mentalistic explanation) [17; 
22], т. е. объяснения, содержащие предположения о 
намерениях, убеждениях, представлениях и т. д. на-
блюдаемых персонажей. Установлено, что для видео-
сюжета А удельный вес таких ответов составлял 90%, 
для видеосюжета Б — 78%.

Примеры ошибочных интерпретаций видеосюже-
тов А и Б у больных шизофренией представлены в 
табл. 2.

Группа испытуемых

Доля испытуемых, понявших ситуацию, 
% (Количество человек)

Видеосюжет А Видеосюжет Б

Здоровые лица 100 (61) 98.4 (60)

Больные шизофренией с умеренным дефектом 51.7 (15) 72.4 (21)

Больные шизофренией с выраженным дефектом 18.5 (5) 25.9 (7)

Таблица 1
Количество испытуемых, понявших социальную ситуацию 

и верно предсказавших действия ее участников

Таблица 2
Примеры ошибочных интерпретаций социальных ситуаций у больных шизофренией

Видеосюжет А

— «Человек украл сумку...скрывается от погони, вылезает из трюма... решает, что за ним бежит ше-
риф... но в итоге, когда человек зашел обратно в трюм, он увидел, что это не шериф, а такой же вор, как 
и он… получилась смешная ситуация».
— «Один сунул палку в окно, другой должен был ее взять и удерживать, чтобы был баланс... позвал 
«привет, шериф», но пришел не тот человек, который должен был прийти... палочка упала…».
— «Человек услышал звук, что за ним гонятся... вылез через окно, достал дубинку, сказал «привет, ше-
риф», залез обратно... привет, шериф — ироническое выражение ... он с ним решил поздороваться при 
встрече... дубинку использовал, чтобы ударить шерифа».
— «Человек вставил палку в окно, чтобы ударить другого мужчину... но не так далеко сунул, как 
надо…».
— «Мужчина хотел украсть деньги, а палка держала окно для удобства»

Видеосюжет Б

— «Второму человеку не понравилось блюдо, специально насыпал много соли, чтобы была причина 
не есть».
— «Один мужчина попросил другого открыть соль; первый нормально посыпал, а другой был агресси-
вен, сделал резкое движение и высыпал полбанки».
— «Двое обедали; один хотел взять соус, второй не давал…».
— «Оба хотели посолить свою еду; сначала один, потом другой посолили нормально, ничего особен-
ного не произошло…».
— «Первый взял жидкость в бутылочке и пользовался странным образом, как будто там не вода, а 
специи; второй тоже взял бутылочку, чтобы налить воды...»
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Как видно из приведенных примеров, пациенты 
активно выдвигали предположения об убеждениях и 
намерениях персонажей («человек думал, что за ним 
бежит шериф, а это оказался вор», «человек хотел 
ударить дубинкой другого мужчину», «насыпал мно-
го соли, чтобы была причина не есть» и т. д.), однако 
эти предположения оказывались ошибочными.

Таким образом, подтвердились данные многочис-
ленных исследований о том, что больные шизофре-
нией испытывают трудности понимания ситуаций 
социального взаимодействия, связанных с обманом 
и ошибочными представлениями их участников [14; 
15; 21; 34]. Однако эти трудности нельзя связать с де-
фицитом знаний пациентов о наличии психической 
жизни у других людей. Больные осознают, что другие 
люди могут обладать представлениями и убеждени-
ями, отличающимися от реального положения дел. 
Они делают предположения о намерениях, убеждени-
ях, представлениях наблюдаемых людей, однако эти 
предположения не обеспечивают восприятия связно-
сти их действий и не позволяют предсказать их пове-
дение. В чем причина этого? Поскольку в случае «не-
мых» видеосюжетов эти предположения выдвигались 
на основе зрительно воспринимаемой информации, 
мы обратились к данным анализа движений глаз.

Анализ движений глаз при восприятии ключе-
вых моментов видеосюжетов. По результатам ана-
лиза вербальных ответов все испытуемые были раз-
делены на три группы:

1) здоровые лица, понявшие видеосюжет;

2) больные шизофренией, понявшие видеосюжет 
(1 группа);

3) больные шизофренией, не понявшие видеосю-
жет (2 группа).

С учетом данных табл. 1, большую часть пациентов 
1-й группы составляли лица с умеренно выраженным 
шизофреническим дефектом, а большую часть паци-
ентов 2-й группы — лица с выраженным дефектом.

В каждом из видеосюжетов были выделены клю-
чевые эпизоды, в которых один из персонажей фор-
мировал ошибочное представление о предмете или 
не замечал существенное событие. Для этих эпизо-
дов был проведен сравнительный анализ показате-
лей глазодвигательной активности испытуемых трех 
групп.

В видеосюжете А для анализа были выбраны три 
эпизода: первый эпизод (2 с): главный герой подни-
мает руки вверх, так как принимает трубу за ружье; 
после этого герой берет трубу рукой; второй эпизод 
(2 с): грабитель поднимает руки вверх при появле-
нии труби в окне каюты; третий эпизод (3.2 с): ге-
рой тянется к сумке с деньгами и труба, принимаемая 
грабителем за ружье, падает на стол.

На рис. 2 и 3 показаны последовательности фикса-
ций взгляда здорового индивида и больного шизофре-
нией 1-й группы, понявших видеосюжет, в течение пер-
вой и первых двух секунд просмотра первого эпизода.

Представленные на рис. 2 и 3 данные могут быть 
интерпретированы следующим образом. За счет акту-
ализации знаний о значении жеста «синхронное под-

Рис. 3. Последовательность зрительных фиксаций больного шизофренией 1-й группы в течение 1 с (слева) 
и 2 с (справа) первого эпизода видеосюжета А

Рис. 2. Последовательность зрительных фиксаций здорового индивида в течение 1 с (слева) 
и 2 с (справа) первого эпизода видеосюжета А
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нятие обоих рук вверх» здоровый индивид и больной 
1-й группы выдвигают гипотезу, что герой воспринима-
ет какой-то предмет как направленное на него оружие. 
Совершив саккаду в направлении линии его взгляда 
(рис. 2 слева, фиксация 4; рис. 3 слева, фиксация 3), они 
видят какой-то вытянутый предмет. Переместив взгляд 
на конец этого предмета и проведя его длительный фо-
кальный анализ (рис. 2 справа, фиксация 5; рис. 3 спра-
ва, фиксация 4), оба испытуемых выделяют признак 
(«полый конец трубы»), обеспечивающий сходство 
предмета с ружьем, тем самым подтверждая свою гипо-
тезу. Попытка понять дальнейшие действия персона-
жа («Герой опустил руки, рассматривает другой конец 
трубы») приводила к констатации смены образа объек-
та у персонажа, выявлению признаков объекта, не соот-
ветствующих категории «ружье» (отсутствие приклада 
и спускового курка), и идентификации объекта в каче-
стве «трубы, конец которой можно принять за дульную 
часть ружья». Это обеспечивало основу для понимания 
замысла героя и интерпретации его фразы «Привет ше-
риф! Держи его на мушке» как направленной на созда-
ние у грабителя ложного образа присутствия третьего 
человека с ружьем.

На рис. 4 показана последовательность зритель-
ных фиксаций больного шизофренией 2-й группы, не 
понявшего видеосюжет, в течение первой и первых 
двух секунд просмотра первого эпизода.

Как видно из рис. 4, пациент также совершает сак-
каду в направлении линии взгляда персонажа (рис. 4 
слева, фиксация 4), однако фиксирует взгляд на трубе 
лишь после того, как персонаж берет ее рукой (рис. 4 
справа, фиксация 6). Пациент не выделяет признак, 
обеспечивающий сходство трубы с ружьем и объясня-
ющий жест «поднятие рук вверх» у персонажа. Это ис-
кажает его понимание дальнейших событий. Когда ге-
рой взял палку в руку, пациент делает вывод, что герой 
«собирается использовать палку как дубину». Фразу 
«Привет, шериф!..» пациент интерпретирует как обра-
щенную к невидимому в кадре реальному шерифу.

Статистический анализ показал, что 90% паци-
ентов 2-й группы переводили взгляд на трубу, од-
нако выполняли это достоверно позже, чем здоро-
вые лица и пациенты 1-й группы (F (2, 98) = 5.2, p < 
< 0.01). В среднем эти больные фиксировали взгляд 
на области трубы лишь после того, как персонаж 
брал ее рукой. В отличие от здоровых лиц и пациен-
тов 1-й группы, пациенты 2-й группы не выделяли 
взглядом область конца трубы или не проводили ее 
длительный фокальный анализ (рис. 5).

Дисперсионный анализ показал, что по сравне-
нию со здоровыми лицами и пациентами 1-й группы 
пациенты 2-й группы достоверно реже фиксировали 
взгляд на области «полый конец трубы» (F (2, 98) = 7.5, 
p<0.001) и тратили достоверно меньше времени на ее 

Рис. 5. Суммарная длительность фиксаций взгляда на областях «конец трубы» и «лицо персонажа» при просмотре 
первого эпизода видеосюжета А у трех групп испытуемых

Рис. 4. Последовательность зрительных фиксаций больного шизофренией 2-й группы в течение 1 с (слева) 
и 2 с (справа) первого эпизода видеосюжета А
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фокальный анализ (F (2, 98) = 7.9, p <0.001). В то же 
время они не отличались от здоровых людей и пациен-
тов 1-й группы по длительности фокального анализа 
области лица персонажа (F (2, 98) = 0.57, p >0.05).

Сходные результаты были получены по второму 
эпизоду видеосюжета А. На рис. 6 и 7 представлены 
последовательности фиксаций взгляда здорового ин-
дивида и пациента 1-й группы в течение 0.5 с и 2 с 
второго эпизода.

Как видно из рис. 6 и 7, здоровый индивид и боль-
ной 1-й группы совершают саккаду от лица персонажа в 
направлении его взгляда (рис. 6 и 7 слева, фиксации 2), 
затем переводят взгляд на область конца трубы и про-
водят ее длительный фокальный анализ (рис. 6 справа, 
фиксации 3 и 4; рис. 7 справа, фиксация 3). Тем самым 

они удостоверяются в наличии выделенного ранее при-
знака объекта («полый конец»), обеспечивающего его 
сходство с дулом ружья. Затем оба испытуемых пере-
водят взгляд на лицо грабителя, чтобы отследить его 
реакцию на данный признак (рис. 6 слева, фиксация 5; 
рис. 7 слева, фиксация 4). Итак, выделение признака 
объекта способствовало пониманию действий персо-
нажа («поднял руки вверх, так как принял трубу за ру-
жье») и его эмоциональной реакции («страх»).

На рис. 8 показана последовательность зритель-
ных фиксаций пациента 2-й группы в течение 0.5 с и 
2 с второго эпизода.

Как видно из рис. 8, пациент также совершает сак-
каду в направлении линии взгляда персонажа (рис. 8 
слева, фиксация 2) и переводит взгляд на трубу (рис. 8 

Рис. 8. Последовательность зрительных фиксаций больного шизофренией 2-й группы в течение 0.5 с (слева) 
и 2 с (справа) второго эпизода видеосюжета А

Рис. 6. Последовательность зрительных фиксаций здорового индивида в течение 0.5 с (слева) 
и 2 с (справа) второго эпизода видеосюжета А

Рис. 7. Последовательность зрительных фиксаций больного шизофренией 1-й группы в течение 0.5 с (слева) 
и 2 с (справа) второго эпизода видеосюжета А
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справа, фиксация 3). Однако пациент не выделяет при-
знак «полый конец трубы» и не проводит фокальную 
обработку соответствующей области, в отличие от ис-
пытуемых, понявших видеосюжет. Вместо этого он пе-
реводит взгляд на лицо персонажа и длительное время 
фиксируется на нем (рис. 8, фиксации 4 и 5). Просмо-
тренный эпизод пациент интерпретировал как попытку 
героя «ударить грабителя дубинкой через окно».

Для показателя суммарной длительности зри-
тельных фиксаций был проведен дисперсионный 
анализ с межгрупповым фактором Группа (Груп-
пы 1, 2 и 3) и внутригрупповым фактором Визуаль-
ная область (динамические области «конец трубы» и 
«лицо грабителя»). Выявлен значимый эффект взаи-
модействия факторов Группа и Визуальная область 
(F (2,98) = 8.4, p <0.001) (рис. 9).

Как иллюстрирует рис. 9, здоровые лица и па-
циенты 1-й группы по сравнению с пациентами 
2-й группы тратят достоверно больше време-
ни на фокальный анализ области «конец трубы» 
(p<0.001) и достоверно меньше — на анализ зоны 
лица персонажа (p<0.001).

На рис. 10 показана последовательность зрительных 
фиксаций здорового индивида, пациентов 1-й и 2-й групп 
при просмотре третьего эпизода видеосюжета А.

Видно, что здоровый индивид и пациент 1-й груп-
пы периферическим вниманием отмечают факт паде-
ния трубы и переводят взгляд на соответствующую 
область (рис. 10 справа, фиксации 4 и 5; рис. 10 слева, 
фиксация 8). Пациент 2-й группы, напротив, не заме-
чает падения трубы и не переводит на нее взгляд в мо-
мент ее падения (рис. 10 внизу, фиксации 3, 5, 6).

Рис. 10. Последовательность зрительных фиксаций здорового индивида (слева), пациента 1-й (справа) 
и 2-й (внизу) группы при просмотре третьего эпизода видеосюжета А

Рис. 9. Суммарная длительность фиксаций взгляда на областях «конец трубы» и «лицо персонажа» при просмотре
второго эпизода видеосюжета А у трех групп испытуемых
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Статистический анализ показал, что пациенты 
2-й группы достоверно реже переводили взгляд на тру-
бу в момент ее падения, чем здоровые лица (p<0.01) 
и пациенты 1-й группы (p<0.05). Перевод взгляда на 
область трубы в момент или после начала его падения 
отмечался у 87% здоровых испытуемых и 83% паци-
ентов 1-й группы. После выявления факта падения 
трубы большинство из них переводило взгляд на лицо 
грабителя, чтобы удостовериться в том, что он видел 
данное событие. Это позволяло им дать правильный 
прогноз действий персонажа после прерывания виде-
осюжета: «Грабитель понял, что герой его обманул, и 
набросится на него». Напротив, лишь 42% пациентов 
2-й группы совершали саккаду по направлению к от-
резку трубы в момент или после его падения. Они не 
замечали падения трубы или не понимали значения 
этого события, из-за чего давали ошибочные прогнозы 
дальнейшего поведения персонажей.

Итак, здоровые лица и пациенты 1-й группы, по-
нявшие видеосюжет, не отличались от пациентов 
2-й группы, его не понявших, по длительности ана-
лиза выражений лиц персонажей. Однако, в отли-
чие от пациентов 2-й группы, они проводили визу-
альный анализ объекта «труба» и выделяли признак 
(«полый конец»), объясняющий, почему персонажи 
принимали данный объект за оружие. Это создавало 
основу для мониторинга и сравнения точек зрения 
персонажей на этот объект в ходе развития ситуа-
ции. Мы предполагаем, что здоровые лица и пациен-
ты 1-й группы, в отличие от пациентов 2-й группы, 

запоминали и удерживали в рабочей памяти инфор-
мацию о зрительных признаках объекта «труба», 
благодаря чему быстро замечали происходящие с 
ним изменения (падение).

В видеосюжете Б для анализа был выбран следу-
ющий эпизод (3 с): герою не удается посолить блюдо, 
и он начинает стучать рукой по дну наклоненной со-
лонки; затем герой отвинчивает крышку солонки.

На рис. 11 представлена последовательность зри-
тельный фиксаций здорового индивида в течение 1 с 
и 2.5 с этого эпизода.

Представленные на рис. 11 данные могут быть 
интерпретированы следующим образом. На основе 
актуализации сценария «забитые отверстия солон-
ки» наблюдатель выдвигает гипотезу, что внимание 
персонажа сфокусировано на отсутствии высыпания 
соли из отверстий солонки. Для подтверждения этой 
гипотезы наблюдатель выделяет взглядом крыш-
ку солонки и проводит ее анализ (рис. 11, фикса-
ция 3). Наблюдатель переводит взгляд на лицо героя 
(рис. 11, фиксация 4), затем на лицо соседа (рис. 11, 
фиксация 5), тем самым обнаруживая, что сосед не 
видит трудностей героя. Как только периферическим 
вниманием наблюдатель отмечает действие с выде-
ленным объектом (герой отвинчивает крышку), он 
тут же переводит взгляд на данный объект (рис. 11, 
фиксация 6).

Сходную последовательность фиксаций взгляда 
демонстрирует пациент 1-й группы, понявший виде-
осюжет (рис. 12).

Рис. 12. Последовательность зрительных фиксаций пациента 1-й группы в течение 1 с (слева) 
и 2.5 с (справа) эпизода видеосюжета Б

Рис. 11. Последовательность зрительных фиксаций здорового индивида в течение 1 с (слева) 
и 2.5 с (справа) эпизода видеосюжета Б
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Как видно из рис. 12, пациент сначала фиксиру-
ет взгляд на лице соперника героя, отмечая, что тот 
увлечен разговором (рис.12, фиксация 1). Когда ге-
рой начинает стучать рукой по дну солонки, паци-
ент переводит взгляд на область крышки солонки и 
проводит ее анализ, выделяя соответствующий при-
знак (рис. 12, фиксации 3, 4 и 5). Затем он анализи-
рует действия героя, который отвинчивает крышку 
(рис. 12, фиксация 6).

У пациентки 2-й группы, не понявшей видеосю-
жет, отмечается иная последовательность зритель-
ных фиксаций (рис. 13).

Из-за непривычной формы солонки пациентка 
выдвигает предположение: «в бутылочках какая-то 
жидкость». Она замечает, что герой стучит по дну со-
лонки (рис. 13 слева, фиксация 2), и актуализирует 
верные знания об этом действии, однако это не при-
водит к корректировке гипотезы («человек… пользо-
вался бутылочкой странным образом, как будто там 
не вода, а специи»). В результате пациентка не вы-
деляет область крышки солонки, соответствующую 
точке зрения персонажа, и не замечает действий ге-
роя с этой крышкой, сосредоточившись на анализе 
предметов на столе (рис. 13, фиксации 3, 4, 5, 7).

Результаты статистического анализа подтвержда-
ют приведенные наблюдения. Однофакторный дис-
персионный анализ показал достоверные различия 
в показателях количества зрительных фиксаций на 
области «крышка солонки» при просмотре вышеука-
занного эпизода у испытуемых трех групп (F (2, 86) = 
= 9.9, p <0.001). Не понявшие видеосюжет больные 
2-й группы (среднее количество фиксаций: 1.1±1.4) 
достоверно реже (p <0.001) фиксировали взгляд на 
области крышки солонки, чем понявшие видеосю-
жет здоровые лица (среднее количество фиксаций: 
3.8±2.2) и пациенты 1-й группы (среднее количество 
фиксаций: 3.4±2.3). Межгрупповые различия в пока-
зателях количества зрительных фиксаций на областях 
лиц персонажей оказались не значимыми (p>0.05).

Таким образом, исследование показало, что 
успешные наблюдатели (здоровые лица и пациенты 
1-й группы) на основе оценки поведения персона-
жей и актуализации сценариев из прошлого опыта 
выдвигали гипотезы об особенностях их категори-
ального восприятия объектов, т. е. об их точках зре-

ния на объекты. Они верифицировали эти гипотезы 
путем выделения и обработки признаков (аспектов) 
объектов, релевантных точкам зрения персонажей. 
Неуспешные наблюдатели (пациенты 2-й группы) 
также выдвигали гипотезы о точках зрения персона-
жей, однако не проводили их верификацию, т. е. не 
выделяли объекты и их признаки, соответствующие 
предполагаемым точкам зрения. Из-за этого они не 
отвергали некорректные гипотезы и демонстрирова-
ли «слепоту» к событиям, существенным с точки зре-
ния участников социальной ситуации.

Далее мы предположили, что здоровые лица и па-
циенты 1-й группы, в отличие от пациентов 2-й груп-
пы, запоминают и удерживают в рабочей памяти ин-
формацию об объектах и их признаках, релевантных 
точкам зрения участников ситуации. Для проверки 
этой гипотезы были проанализированы результаты 
процедуры «фликера».

Анализ результатов процедуры «фликера». 
В задаче «фликера» предъявлялись кадры, отсут-
ствовавшие в просмотренных испытуемыми видеоф-
рагментах. На рис. 14 представлены использованные 
в данной задаче кадры видеосюжетов А и Б.

Для показателя времени обнаружения изменений 
был проведен дисперсионный анализ с межгруппо-
вым фактором Группа (группы 1, 2, 3) и внутригруп-
повым фактором Тип изменения (изменения 1, 2, 3).

Для видеосюжета А выявлен статистически зна-
чимый эффект факторов Группа (F (2, 114) = 40.7, 
p <0.001), Тип изменения (F (2, 113) = 14.7, p <0.001) 
и взаимодействия факторов Группа и Тип изменения 
(F (4, 228) = 6.3, p <0.001) (рис. 15 слева).

Для видеосюжета Б выявлен статистически зна-
чимый эффект факторов Группа (F (2, 114) = 35.5, 
p <0.000), Тип изменения (F (2, 113) = 5.2, p <0.01) 
и взаимодействия факторов Группа и Тип изменения 
(F (4, 228) = 8.5, p <0.001) (рис. 15 справа).

Как видно из рис. 15, пациенты обеих групп более 
медленно, чем здоровые испытуемые, обнаруживают 
изменения объектов в кадрах обоих видеосюжетов, что 
связано с явлениями психомоторной заторможенности 
больных, связанной с получаемым медикаментозным 
лечением, пониженным уровнем активации и т. д.

Максимальные различия между понявшими видео-
сюжет участниками (здоровыми лицами и пациентами 

Рис. 13. Последовательность зрительных фиксаций пациента 2-й группы в течение 1 с (слева) 
и 2.5 с (справа) эпизода видеосюжета Б
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1-й группы) и не понявшими видеосюжет пациентами 
2-й группы выявляются в скорости обнаружения из-
менений объектов 1 типа, существенных с точки зре-
ния персонажей. В случае видеосюжета А больные 
2-й группы затрачивали достоверно больше времени на 
выявление изменения объекта «труба», чем здоровые 
лица (p<0.001) и пациенты 1-й группы (p<0.01) (рис. 
15 слева). Также они испытывали трудности иденти-
фикации данного объекта, обозначая его как «часть 
сумки», «карандаш», «деревяшка», «рукоять» и т. д. 
В случае видеосюжета Б больные 2-й группы затрачи-
вали достоверно больше времени на выявление изме-
нений объекта «соль», чем здоровые лица (p<0.001) и 
пациенты 1-й группы (p<0.001) (рис. 15 справа). Они 
также затруднялись идентифицировать данный объ-
ект, обозначая его как «соус», «что-то льется» и т. д.

Таким образом, результаты эксперимента под-
тверждают выдвинутую гипотезу о том, что здоровые 
лица и пациенты 1-й группы, в отличие от пациентов 
2-й группы, запоминают, поддерживают и обновляют 
в рабочей памяти информацию об объектах и их при-

знаках, релевантных точкам зрения участников ком-
муникации. В момент неожиданного прерывания ви-
деоролика эта информация остается активированной 
в памяти испытуемых и ориентирует их внимание на 
соответствующие объекты в ранее не виденном кадре. 
Благодаря этому они быстро замечают их изменения. 
Напротив, пациенты 2-й группы при просмотре ви-
деосюжетов не выделяют эти объекты и не проводят 
анализ их признаков. В результате они испытывают 
трудности идентификации данных объектов и выяв-
ления их изменений. Представленные данные также 
показывают, что предложенная модификация задачи 
«фликера» может использоваться как способ оценки 
содержимого рабочей памяти наблюдателя в разные 
моменты восприятия динамической сцены.

Обсуждение

Восприятие невербального социального взаимо-
действия во многом сходно с восприятием речевой 

Рис. 14. Кадры видеосюжетов А и Б, использованные в задаче «фликера». Цифрами обозначены типы объектов: 
1) изменение объекта, существенного с точки зрения персонажа (А — «труба», Б — «соль»); 2) изменение детали 

облика персонажа (А — «пальцы руки», Б — «очки»); 3) исчезновение визуально «яркого» объекта (А — «иллюминатор», 
Б — «пятно»)

Рис. 15. Среднее время обнаружения изменений объектов в кадрах видеосюжетов А и Б у трех групп испытуемых
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коммуникации. Например, при восприятии спора мы 
выделяем предмет обсуждения, формируем представ-
ление о точках зрения собеседников на обсуждаемый 
предмет, сопоставляем эти точки зрения и отслежи-
ваем их изменения в процессе диалога [5]. Предста-
вим двух людей, спорящих по поводу двойственного 
изображения, например, фигуры Рубина. Один ви-
дит в нем вазу, другой — два профиля. Наблюдатель, 
слушающий данный спор, может составить представ-
ление о точке зрения одного спорщика («он думает, 
что это ваза») и точке зрения другого («он думает, 
что это профили людей»). Однако он не поймет суть 
спора, если сам не посмотрит на фигуру Рубина и не 
выявит ее аспекты, обосновывающие как одну, так 
и другую точку зрения. Это требует углубленного 
анализа изображения, в ходе которого определяются 
признаки, фокусировка внимания на которых обе-
спечивает переключение от одного образа к другому 
[1]. Выделение таких признаков обеспечивает основу 
для сравнения точек зрения собеседников и позволя-
ет понять приводимые ими аргументы.

Сходным образом при восприятии ситуаций не-
вербальной коммуникации наблюдатели определяют 
объекты, вокруг которых строится взаимодействие 
персонажей, формируют представление о точках 
зрения участников на эти объекты и выделяют кон-
кретные признаки объектов, соответствующие этим 
точкам зрения.

Процесс выделения объекта и его признаков, со-
ответствующих точке зрения участника коммуника-
ции, представлен на рис. 16.

Согласно данной схеме, на основе оценки действий 
персонажа в контексте той или иной ситуации наблю-
датель актуализирует из прошлого опыта определен-
ный сценарий (фрейм), из которого следует гипотеза 
о том, что в фокусе внимания персонажа находится 
объект, относящийся к некоторому типу (категории). 
В зоне, задаваемой ориентацией головы и глаз персо-
нажа, наблюдатель осуществляет поиск объекта, при-
знаки которого соответствуют данной категории, тем 
самым выполняя акт категоризации [16]. При обна-
ружении такого объекта наблюдатель подтверждает 
свою гипотезу и приписывает персонажу предполага-
емые сценарием мысли, намерения и эмоции.

Сказанное свидетельствует, что процесс опреде-
ления объекта внимания другого человека не может 
быть сведен к механическому отслеживанию линии 
его взгляда (gaze following). Многие авторы утверж-
дают, что способность понимать намерения другого 
человека зависит от умения отслеживать линию его 
взгляда по ориентации головы и глаз [11; 18; 26; 32]. 
На основе информации о том, что индивид смотрит 
на какой-то предмет, мы «делаем вывод, что он со-
бирается что-то сделать с этим предметом или что-то 
думает об этом предмете» [18, c. 590].

Результаты исследования показывают ошибоч-
ность такого подхода. Для наблюдателя важен не сам 
по себе предмет, на который смотрит человек, а то, 
на каких признаках предмета сконцентрировано его 
внимание. Как было показано выше, здоровые лица 
успешно выявляли эти признаки, в то время как мно-
гие больные шизофренией — нет. Можно ли объяс-
нить этот факт тем, что при шизофрении нарушена 
способность к отслеживанию линии взгляда по ори-
ентации головы и глаз? Очевидно — нет, поскольку 
информация о направлении взгляда (eye direction 
cues) не позволяет определить признаки объекта, на 
которых сфокусировано внимание индивида. Напри-
мер, по направлению взгляда человека, смотрящего 
на пробегающего кролика, мы не можем сказать, что 
именно находится в фокусе его внимания — сам кро-
лик, его лапы, уши, бег и т. д.

Как следует из рис. 16, отмечающиеся у пациен-
тов трудности выделения объектов и признаков, на-
ходящихся в фокусе внимания участников коммуни-
кации, могут быть вызваны двумя причинами.

1. Трудности актуализации сценариев (фреймов), 
приводящие к выдвижению некорректных гипотез. 
Анализ ответов больных показал, что они обладают 
знаниями о психической жизни других людей и осоз-
нают, что мнения, знания, убеждения людей могут от-
личаться от реального положения дел. Как и здоровые 
лица, больные шизофренией выдвигали гипотезы о 
точках зрения персонажей на объекты и события, од-
нако эти гипотезы часто оказывались некорректными 
и опирались на ошибочные сценарии. Это может быть 
связано с нарушениями избирательной актуализации 
знаний на основе прошлого опыта [4].

Рис. 16. Процесс выделения объекта и его признаков, соответствующих точке зрения участника коммуникации
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2) Трудности верификации гипотез о точках зре-
ния персонажей. Анализ самоотчетов здоровых лиц 
и пациентов 1-й группы показал, что на начальных 
этапах просмотра видеосюжетов они тоже выдвигали 
ошибочные гипотезы о точках зрения персонажей на 
объекты и события. Однако они проводили верифи-
кацию этих гипотез, т. е. искали объект с признаками, 
обосновывающими точку зрения персонажа. В слу-
чаях неудачи такой верификации они отвергали ги-
потезы и выдвигали новые. Больные 2-й группы, на-
против, не проводили верификацию своих гипотез. 
Выдвигая предположения о том, как персонаж кате-
горизует объекты и события, пациенты не выделяли 
их признаки, объясняющие, почему персонаж вос-
принимает данные объекты именно таким, а не иным 
образом. В чем причина этого?

Как отмечалось, верификация гипотезы о том, 
что человек воспринимает объект как относящийся 
к какому-то типу или категории, проводится за счет 
выделения конкретных признаков объекта, обосно-
вывающих такую категоризацию. Это требует вы-
полнения мыслительных операций категоризации и 
концептуальной проекции, сходных с теми, которые 
обеспечивают понимание концептуальных мета-
фор [19; 25]. Между тем, операции категоризации и 
концептуальной проекции специфическим образом 
нарушаются при шизофрении, что проявляется в 
трудностях выполнения классических патопсихоло-
гических проб, таких как предметная классифика-
ция, понимание метафор, выделение существенных 
признаков понятий и т. д. [6]. Таким образом, труд-
ности понимания точек зрения других людей на объ-
екты и события и так называемые «формальные» на-
рушения мышления при шизофрении могут иметь 
единый когнитивный механизм.

Вернемся к примеру, описанному в начале разде-
ла. Выявив признаки изображения Рубина, обосно-
вывающие точку зрения каждого из собеседников, 
наблюдатель должен некоторое время удерживать 
их в рабочей памяти. Это обеспечивает восприятие 
связности диалога и позволяет определять, что под-
разумевают высказывания его участников.

Сходным образом при восприятии невербального 
социального взаимодействия успешные наблюдате-
ли запоминали и удерживали в рабочей памяти ин-

формацию о выделенных объектах и их признаках, 
соответствующих точкам зрения участников комму-
никации (рис. 17).

Как видно из рис.17, поддерживаемая в рабочей 
памяти наблюдателя информация о выделенных объ-
ектах и их признаках выполняет три важные функции.

Во-первых, эта информация выступает своего 
рода «путеводной нитью», обеспечивая восприятие 
связности действий персонажей, а также понимание 
их взглядов и указательных жестов, направленных в 
сторону выделенных объектов. В отличие от здоро-
вых лиц и пациентов 1-й группы, пациенты 2-й груп-
пы, не выделявшие объекты и их признаки, не могли 
установить связи между действиями персонажей, 
ошибочно объясняли их взгляды и жесты, обращен-
ные к объектам.

Во-вторых, такая информация обеспечивает бы-
строе распознание событий (изменений объектов), 
существенных с точки зрения участников ситуации. 
Здоровые лица и пациенты 1-й группы, запомнив-
шие информацию о локализации и признаках объ-
ектов «труба» (видеосюжет А) и «крышка солонки» 
(видеосюжет В), эффективно распознавали события 
«падение трубы» и «снятие крышки солонки» на пе-
риферии зрительного поля и переводили на них свой 
взгляд. Напротив, пациенты 2-й группы, не выделив-
шие и не запомнившие такую информацию, демон-
стрировали «слепоту» к данным событиям.

Результаты исследования соответствуют данным 
зарубежных авторов о том, что поддерживаемая в 
зрительной рабочей памяти информация о призна-
ках объектов создает настройку внимания на вос-
приятие стимулов, конгруэнтных этой информации, 
в результате чего эти стимулы привлекают внимание 
наблюдателя автоматическим, непроизвольным об-
разом [29; 33]. При выполнении задачи «фликера» 
здоровые лица и пациенты 1-й группы быстро распоз-
навали изменения объектов, информация о которых 
оставалась активированной в памяти, несмотря на их 
малый размер и визуальную малозаметность. Многие 
из этих испытуемых отмечали, что не пытались осоз-
нанно искать данные объекты, их изменения «сами 
бросались в глаза». Другими словами, поддержание в 
рабочей памяти информации о выделенных объектах 
и их признаках автоматическим образом настраива-

Рис. 17. Функциональное значение удержания в памяти информации об объектах и признаках, соответствующих точкам 
зрения участников коммуникации
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ло внимание здоровых лиц и пациентов 1 группы 
на восприятие предметов и событий, существенных 
для участников коммуникации. Напротив, пациен-
ты 2-й группы не выделяли и не запоминали такую 
информацию. В результате при восприятии видеосю-
жета они не замечали значимых событий, а при вы-
полнении задачи «фликера» испытывали трудности 
обнаружения изменений объектов, существенных с 
точки зрения персонажей.

В-третьих, поддерживаемая в памяти инфор-
мация о выделенных объектах и их признаках обе-
спечивает возможность для сравнения точек зре-
ния персонажей и мониторинга этих точек зрения 
в процессе развития ситуации. В терминах теории 
Ж. Фоконье и М. Тернера [19] эти объекты и при-
знаки выступают в роли коннекторов (connectors), 
позволяющих установить связи между ментальны-
ми пространствами разных индивидов. Как было 
описано выше, при выявлении признака объекта, 
находящегося в фокусе внимания одного персона-
жа, или произошедшего с объектом изменения («у 
солонки снята крышка», «труба упала»), здоровые 
люди и пациенты 1-й группы обычно совершали 
саккаду в зону лица второго персонажа, чтобы (1) 
оценить, обратил ли он внимание на данный при-
знак (изменение) объекта, и (2) отследить его реак-
цию на данный признак (изменение) объекта. Таким 
образом, выделение признаков объектов создавало 
основу для сравнения точек зрения разных персо-
нажей. Напротив, пациенты 2-й группы, испытыва-
ющие трудности в выделении таких признаков, не 
сопоставляли точки зрения персонажей, поскольку 
не имели основы для такого сопоставления.

Заключение

Каким образом мы познаем ненаблюдаемые 
психические процессы других людей — их мысли, 
убеждения, намерения, позволяющие нам понимать 
и предсказывать их поведение в ситуациях социаль-

ного взаимодействия? Как отмечал Л.С. Выготский, 
«…те, кто надеются найти источник высших психи-
ческих процессов внутри индивидуума, впадают в ту 
же ошибку, что и обезьяна, пытающаяся обнаружить 
свое отражение в зеркале позади стекла»; «…чтобы 
понять внутренние психические процессы, надо вы-
йти за пределы организма и искать объяснение в 
<…> отношениях этого организма со средой» [цит. 
по: 3, с. 41]. Настоящее исследование показало, что 
успешные наблюдатели реализуют этот тезис прак-
тическим образом в своем социальном познании. На 
основе оценки поведения участников коммуникации 
они определяют, в рамках каких категорий те вос-
принимают объекты и события. Всматриваясь в сами 
объекты, наблюдатели выделяют их признаки, обо-
сновывающие применение этих категорий. Инфор-
мацию об этих признаках наблюдатели используют 
в качестве «психологического средства», позволя-
ющего увидеть наблюдаемую ситуацию изнутри, с 
позиций ее участников. Поддерживаемая в рабочей 
памяти, эта информация опосредует процесс вос-
приятия коммуникативной ситуации, позволяя на-
блюдателям замечать события, существенные для ее 
участников, понимать направленность их взглядов и 
действий, сопоставлять точки зрения разных персо-
нажей и отслеживать их изменения в ходе развития 
ситуации.

Больные шизофренией испытывают трудности в 
использовании этого «психологического средства». 
Они выдвигают гипотезы о том, как участники ком-
муникативной ситуации категоризуют объекты и 
события. Однако пациенты не выделяют признаки 
объектов, соответствующие этим категоризациям. 
Можно предположить, что эти трудности связаны со 
специфичным для данного заболевания нарушением 
операций категоризации и концептуальной проек-
ции и, таким образом, неспособность к пониманию 
точек зрения других людей и «формальные» рас-
стройства мышления при шизофрении имеют общий 
когнитивный механизм. Однако это предположение 
нуждается в экспериментальной проверке.
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What cognitive processes specify understanding of humans’ behavior in communicative situations? 51 healthy 
controls and 50 schizophrenia patients were presented with social “silent” video clips and then they performed 
flicker task and predicted characters’ behavior. During the experiment eye movements were recorded. Observers, 
who have made successful predictions, evaluated the characters’ actions, specified how they categorized the objects 
and events, and then profiled the objects’ features, on which just these categorizations were based. Information 
about these features remained in working memory and directed a communicative situation’s perception. Observers 
noticed the events, relevant to the viewpoints of the characters, and understood their gazes, gestures and actions. 
Those, who have made unsuccessful predictions, advanced hypotheses about how the characters categorized 
the objects and events, but they did not profile the objects’ features, on which categorizations were based. They 
demonstrated “blindness” to the events, relevant to the viewpoints of the characters, and did not understand a 
coherence of their actions. 
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Процесс ориентации подростка в моральной сфе-
ре и становления автономной морали (Ж. Пиа-

же) неразрывно связан со становлением автономии 
личности в единстве всех четырех компонентов — 
когнитивного, поведенческого, эмоционального и 

ценностного [6; 10; 11]. Уровень автономной мора-
ли — это уверенность в том, что не норма и правило 
довлеют над человеком, а сам человек порождает 
нормы и правила в сотрудничестве с другими людь-
ми. Исходя из представления о том, что вектор раз-
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В работе обсуждаются результаты исследования взаимосвязи уровня развития личностной ав-
тономии и особенностей моральной ориентации подростков, определяемой приоритетом ценности 
справедливости или заботы в рамках когнитивистского (Ж. Пиаже, Л. Кольберг) и эмпатийного под-
хода (К. Гиллиган, Н. Айзенберг). Получено подтверждение гипотезы о том, что высокий уровень ав-
тономии в когнитивном компоненте связан с высокой самооценкой подростком моральных качеств 
в различных контекстах общения. Показано, что низкий уровень эмоциональной автономии связан 
с ориентацией на ценности заботы, высокий уровень — с ориентацией на ценности справедливости. 
Выявлена связь уровня автономии с моральными суждениями. Подростки с низким уровнем авто-
номии обнаруживают большую ориентировку на мнение других, стремление быть хорошим в глазах 
других; подростки с гетерохронностью структуры личностной автономии более ориентированы на 
стадию конвенционального уровня: мнение других, стремление быть хорошим в глазах других, зна-
чимость социального закона и порядка, рефлексивную эмпатическую позицию, утверждающую идею 
самопожертвования и защиты прав других людей.

Ключевые слова: автономия, подростковый возраст, эмоциональная автономия, когнитивная ав-
тономия, ценностная автономия, поведенческая автономия, моральная ориентация, моральные суж-
дения, ценности, самооценка.
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вития морали — движение к автономии в моральном 
суждении и поступке, можно выдвинуть предпо-
ложение о взаимосвязи и взаимообусловленности 
компонентов автономии в становлении морального 
сознания. В психологии морального развития тра-
диционно выделяют два основных принципа, лежа-
щих в обосновании морального выбора: принцип 
справедливости, ориентированный на когнитивные 
составляющие морального сознания, и принцип за-
боты, основанный на сочувствии и сопереживании 
другому человеку. Нормативный когнитивно-струк-
туралистский подход, разработанный Ж. Пиаже и 
Л. Кольбергом, провозгласил ведущим принципом 
морального поведения принцип справедливости и 
сосредоточил внимание на изучении когнитивной 
составляющей морального сознания [1; 4]. Аль-
тернативой нормативному когнитивному подходу 
стал эмпатийный подход К. Гиллиган, где принцип 
заботы, эмпатическая ориентация на нужды и по-
требности, чувства и переживания другого человека 
являются основополагающими [3]. Нас интересо-
вало, в какой мере становление личностной авто-
номии в подростковом возрасте обусловит харак-
тер ориентации в моральной сфере и предпочтение 
принципа заботы или принципа справедливости в 
сфере моральных суждений и ценностей. Специфи-
ка современной социальной ситуации развития в 
подростковом возрасте создает условия для повы-
шенной чувствительности к решению разных задач 
развития, в том числе задач морального развития, 
становления автономии [2; 6; 7; 8]. С учетом того, 
что развитие когнитивной автономии обусловлива-
ет развитие самооценочной деятельности, поскольку 
внешняя оценка «вращивается» во внутреннюю, что 
позволит личности принимать собственные решения 
независимо от других и критично осмыслять реаль-
ность, мы выдвинули гипотезу о том, что возрастание 
уровня автономии обусловит формирование высо-
кой самооценки моральных качеств [5; 6; 9].

Целью нашего исследования стало изучение связи 
уровня личностной автономии и особенностей раз-
вития морального сознания и моральной самооцен-
ки в подростковом возрасте. Нами были поставлены 
следующие задачи:

— проверка гипотезы о том, что высокий уровень 
автономии подростка связан с высокой самооценкой 
моральных качеств;

— исследование связи уровня личностной автоно-
мии и характера ориентации на моральные ценности 
справедливости и заботы;

— изучение особенностей моральных суждений, 
реализующих ориентацию на принцип справедливо-
сти и принцип заботы у подростков с разным уров-
нем личностной автономии.

Метод

Выборка
В исследовании приняли участие 257 подрост-

ков — учащихся 8—11 классов средней общеобразо-

вательной школы города Москвы в возрасте от 14 до 
18 лет (53% мальчиков и 47% девочек).

Методики
Для решения поставленных задач были исполь-

зованы следующие методики: опросник «Справед-
ливость–забота» (С.В. Молчанов, А.И. Подольский); 
модифицированный опросник ценностей М. Рокича; 
опросник моральной самооценки (С.В. Молчанов); 
опросник автономии (Н.Н. Поскребышева, О.А. Ка-
рабанова). 

Опросник «Справедливость–забота» направлен 
на изучение моральных суждений и состоит из 38 ут-
верждений, с помощью которых необходимо вы-
разить степень согласия по 5-балльной системе. Он 
позволяет определить уровень развития моральных 
суждений в соответствии с двумя подходами к разви-
тию морального сознания: концепцией Л. Кольберга 
и К. Гиллиган—Н. Айзенберг [4].

Опросник терминальных и инструментальных 
ценностей М. Рокича в модификации С.В. Молча-
нова позволяет оценить степень значимости терми-
нальных и инструментальных ценностей в соответ-
ствии с ориентацией на принцип заботы и принцип 
справедливости [3]. Он состоит из двух списков цен-
ностей (набор терминальных и инструментальных 
ценностей) по 18 пунктов в каждом. Испытуемым 
предлагается проранжировать ценности в порядке их 
значимости.

Опросник исследования моральной самооценки 
состоит из перечня 20 моральных качеств. Испыту-
емому предлагается оценить степень проявления у 
него этих качеств по 5-балльной системе в ряде си-
туаций: какой я на самом деле (Я-реальное); какой я 
в общении с родителями, какой я в общении с учи-
телями, какой я в общении с друзьями (Я-реальное 
в различных контекстах общения); каким я хотел бы 
быть (Я-идеальное).

Опросник оценки автономии направлен на вы-
явление как общего уровня развития автономии под-
ростков, так и ее эмоционального, поведенческого, ког-
нитивного и ценностного компонентов. Он состоит из 
12 утверждений, с помощью которых испытуемому не-
обходимо выразить согласие по 5-балльной шкале [6].

Статистический анализ полученных результатов, 
включая методы корреляционного, кластерного ана-
лиза и сравнительного анализа различий между не-
зависимыми выборками (критерий Манна-Уитни), 
был произведен с использованием пакета статисти-
ческой обработки данных SPSS версия 17.0.

Результаты

Проанализируем особенности взаимосвязи авто-
номии с моральной самооценкой, терминальными 
и инструментальными ценностями справедливости 
и заботы, моральными суждениями. Проведенный 
корреляционный анализ позволил получить следую-
щие результаты.

Автономия связана с различными аспектами мо-
ральной самооценки, моральных суждений и ценно-
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стей справедливости и заботы. Полученные корреля-
ции представлены в табл. 1, 2, 3.

Полученные результаты демонстрируют связь 
уровня автономии с самооценкой моральных качеств 
(Я-реальное) и оценкой в отношениях с друзьями и 
учителями (Я-реальное в различных контекстах об-
щения). Взаимосвязь наблюдается на уровне общего 
уровня автономии, а также эмоционального, когни-
тивного и отчасти ценностного компонента автоно-
мии. Чем выше уровень автономии подростка, тем 
более высоко он оценивает свои социо-моральные 
качества и полагает, что в отношениях с друзьями и 
учителями он их также проявляет. Отметим, что эта 
связь выявлена только для когнитивного и ценност-
ного компонентов автономии.

В табл. 2 представлены результаты корреляцион-
ного анализа связи ценностей заботы и справедливо-
сти и уровня автономии.

Для анализа полученных результатов важно по-
нимать, что значимость группы ценностей опреде-
ляется суммой рангов. Таким образом, чем больше 
сумма рангов, тем менее значимы эти ценности для 
подростков. Соответственно, положительная кор-
реляция между параметрами автономии и группой 
ценностей свидетельствует о том, что с ростом ав-
тономии происходит снижение значимости данной 
группы ценностей в ценностной иерархии подрост-
ков. Как видно из полученных результатов, более вы-
сокая автономия связана с предпочтением ценностей 

справедливости (как терминальных, так и инстру-
ментальных), и снижением значения ценностей за-
боты (как терминальных, так и инструментальных). 
Такая же зависимость наблюдается для эмоциональ-
ной и поведенческой автономии.

Как можно увидеть из приведенных в табл. 3 
результатов, высокая автономия связана с низкой 
степенью согласия с различными стадиями мораль-
ных суждений, ориентированных на других людей, 
мнение окружающих о себе, готовности к оказанию 
помощи и проявлению заботы. Другими словами, 
чем выше уровень эмоциональной и поведенческой 
автономии, тем в меньшей степени подросток готов 
ориентироваться на оценку и мнение других людей 
и жесткую однозначность моральных норм и пра-
вил, установленных законом, при определении спра-
ведливости как нормы отношений между людьми в 
обществе. Высокий уровень эмоциональной и пове-
денческой автономии связан с меньшей значимостью 
для подростка моральных суждений, обосновываю-
щих моральные нормы необходимостью проявлять 
заботу об окружающих людях и защищать их права на 
основе эмпатии. Эта тенденция наблюдается как при 
оценке моральных суждений, соответствующих под-
ходу Л. Кольберга, ориентированному на принцип 
справедливости, так и подходу К. Гиллиган—Н. Ай-
зенберг, основанному на принципе заботы.

Был проведен кластерный анализ с целью выделе-
ния групп подростков с разным уровнем автономии. 

Самооценка (СО)
Автономия 

общая
Эмоциональная 

автономия
Когнитивная 

автономия
Ценностная 
автономия

Поведенческая 
автономия

СО «я сейчас»
0.208 

(р=.001)
Нет 0.230 (р=0.01) 0.177 (р=0.01) Нет

СО «я с друзьями»
0.157 

(р=0.05)
Нет 0.188 (р=0.01) Нет Нет

СО «я с учителями»
0. 200 

(р=0.01)
Нет 0.197 (р=0.01) 0.166 (р=0.05) Нет

Таблица 1
Особенности взаимосвязи автономии и моральной самооценки подростка

Таблица 2
Особенности взаимосвязи автономии и терминальных и инструментальных ценностей принципа 

справедливости и принципа заботы

Группы ценностей
Автономия 

общая
Эмоциональная 

автономия
Когнитивная 

автономия
Ценностная 
автономия

Поведенческая 
автономия

Терминальные ценно-
сти справедливости

-0.21 (р=0.01) -0.23 (р=0.05) Нет -0.145 (р=0.05) -0.139 (р=0.05)

Терминальные цен-
ности заботы

0.145 (р=0.05) 0.211 (р=0.01) Нет Нет Нет

Инструментальные 
ценности справедли-
вости

-0.259 (р=0.01) -0.316(р=0.01) Нет Нет -0.189 (р=0.01)

Инструментальные 
ценности заботы

0.178 (р=0.01) 0.244 (р=0.01) Нет Нет 0.130 (р=0.05)

Молчанов С.В., Поскребышева Н.Н., Запуниди А.А., Маркина О.С. Развитие...
Molchanov S.V., Poskrebysheva N.N., Zapunidi A.A., Markina O.S. Development...
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Были выделены 3 кластера с примерно одинаковым 
распределением: 92 человека — в первом кластере, 
86 человек — во втором кластере, 69 человек — в 
3 кластере. В табл. 4 представлены средние значения 
по уровню развития различных компонентов авто-
номии. Анализ статистически значимых различий 
в степени выраженности автономии при сравнении 
кластеров (критерий U) позволил установить более 
высокий уровень развития как общей автономии, 
так и всех ее компонентов у испытуемых первого 
кластера, по сравнению со вторым (р=0.01), и более 
высокий уровень общей автономии и всех ее компо-
нентов, за исключением ценностной автономии, у ис-
пытуемых первого кластера, по сравнению с третьим. 
Сравнение показателей автономии у подростков, во-
шедших во второй и третий кластер, обнаружило зна-
чимое превосходство испытуемых третьего кластера 

по общей, ценностной и эмоциональной автономии 
(р=0.01), а по уровню поведенческой автономии — у 
второго кластера (р=0.05).

Как видно из приведенных данных, для под-
ростков первого кластера характерен самый высо-
кий уровень автономии. Испытуемые второго кла-
стера отличаются самыми низкими параметрами 
автономии при сравнении с результатами первого 
и третьего кластеров, кроме компонентов пове-
денческой и когнитивной автономии Подростки, 
представляющие третий кластер, обладают высо-
кой эмоциональной и ценностной автономией, но 
низкой когнитивной и поведенческой. Получен-
ные результаты позволяют обозначить испытуе-
мых первого кластера как «высоко-автономных», 
второго как «низко-автономных», третьего — как 
«стремящихся к автономии».

Таблица 3
Особенности взаимосвязи автономии и моральных суждений подростка

Стадии моральных 
суждений

Автономия 
общая

Эмоциональная 
автономия

Когнитивная 
автономия

Ценностная 
автономия

Поведенческая 
автономия

Справедливость — 
3-я стадия «ориентация 
на мнение других»

-0.34 (р=0.01) -0.249 (р=0.01) Нет Нет -0.306 (р=0.01)

Справедливость — 
4-я стадия «социальный 
закон и порядок»

-0.20 (р=0.01) Нет Нет Нет -0.172 (р=0.01)

Забота — 2-я стадия 
«ориентация на хорошее 
мнение других»

-0.134 (р=0.01) -0.200 (р=0.01) Нет Нет -0.186 (р=0.01)

Забота — 3-я стадия 
«рефлексивная эмпати-
ческая установка»

-0.261 (р=0.01) -0.380 (р=0.01) Нет Нет -0.192 (р=0.01)

Забота — 4-я стадия 
«защита прав других с 
учетом интериоризован-
ных ценностей»

-0.216 (р=0.01) -0.310 (р=0.01) Нет Нет -0.213 (р=0.01)

Забота — 5-я стадия «со-
знательный учет интери-
оризованных ценностей»

Нет -0.143 (р=0.01) Нет Нет Нет

Таблица 4
Средние значения выраженности автономии для различных кластеров

Параметры автономии
Номер кластера

1 2 3

Общая автономия 4,06 3,18 3,55

Поведенческая автономия 3,98 3,43 3,24

Когнитивная автономия 4,12 3,20 3,29

Ценностная автономия 4,19 3,16 4,16

Эмоциональная автономия 3,95 2,91 3,49
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Проанализируем особенности морального разви-
тия подростков с разным уровнем развития автоно-
мии. Для начала сравним группы высоко-автоном-
ных (первый кластер) и низко-автономных (третий 
кластер) подростков. Высокий уровень автономии 
способствует более высокому уровню моральной са-
мооценки по всем исследованным сферам: какой я на 
самом деле (р=0.01), какой я в общении с родителями 
(р=0.06), какой я в общении с учителями (р=0.05), 
какой я в общении с друзьями (р=0.05), каким я хо-
тел бы быть (р=0.05). На уровне предпочтения цен-
ностей принципа заботы или справедливости вы-
соко-автономные подростки менее ориентированы 
на ценности заботы (для терминальных ценностей 
принципа заботы р=0.01, для инструментальных цен-
ностей принципа заботы р=0.01), низко-автономные 
подростки менее ориентированы на ценности спра-
ведливости (для терминальных ценностей принципа 
справедливости р=0.01, для инструментальных цен-
ностей принципа заботы р=0.01). На уровне мораль-
ных суждений мы видим, что для низко-автономных 
подростков характерна большая ориентация на ста-
дии конвенционального уровня подхода Л. Коль-
берга: мнение других, стремление быть хорошим в 
глазах других (3-я стадия, р=0.01), значимость соци-
ального закона и порядка (4-я стадия, р=0.05); идею 
самопожертвования концепции К. Гиллиган—Н. Ай-
зенберг — рефлексивную эмпатическую позицию 
(3-я стадия, р=0.01), учет интериоризированных 
ценностей и защита прав других людей (4-я стадия, 
р=0.01).

Сравнительный анализ уровня развития мо-
ральной самооценки, ценностной сферы и мораль-
ных суждений высоко-автономных подростков и их 
сверстников из группы «стремящиеся к автономии» 
выявил следующие результаты. Высокий уровень 
автономии связан с более высоким уровнем мораль-
ной самооценки в области Я-реального («какой я на 
самом деле») (критерий U, р=0.05). Высоко-авто-
номные подростки также в большей степени более 
ориентированы на инструментальные ценности, ут-
верждающие принцип справедливости (критерий U, 
р=0.05). На уровне моральных суждений подростки, 
«стремящиеся к автономии» более ориентированы 
на стадию конвенционального уровня (Л. Кольберг): 
мнение других, стремление быть хорошим в глазах 
других (3-я стадия, критерий U, р=0.05), значимость 
социального закона и порядка (4-я стадия, уровень 
значимости различий 0.05); рефлексивную эмпати-
ческую позицию, утверждающую идею самопожерт-
вования (К. Гиллиган–Н. Айзенберг) (3-я стадия, 
р=0.05), учет интериоризированных ценностей и за-
щиту прав других людей (4-я стадия, р=0.05).

Сравнение низко-автономных подростков и под-
ростков, отнесенных нами к группе «стремящихся к 
автономии» обнаружило, что в области моральной 
самооценки «стремящиеся к автономии» чувствуют 
себя более уверенно в области отношений с родите-
лями (р=0.05). На уровне предпочтения ценностей 
заботы или справедливости «стремящиеся к автоно-
мии» подростки менее ориентированы на терминаль-

ные и инструментальные ценности заботы (р=0.01 и 
0.05 соответственно), низко-автономные менее ори-
ентированы на ценности справедливости (р=0.01 
и 0.05 соответственно). На уровне моральных суж-
дений низко-автономные демонстрируют большую 
ориентировку на мнение других, стремление быть 
хорошим в глазах других (3-я стадия по Л. Кольбер-
гу, р=0.05).

Обсуждение результатов

Таким образом, сравнительный анализ особен-
ностей морального развития подростков с различ-
ным уровнем автономии обнаруживает следующие 
тенденции. Мы получили подтверждение выдвину-
той гипотезы о том, что высокий уровень автономии 
связан с высокой самооценкой моральных качеств, 
что отражает переход к самостоятельной внутрен-
ней оценке на основе собственных критериев. При 
высоком уровне автономии наблюдается повышение 
моральной самооценки во всех изучаемых сферах: 
Я-реального, Я-реального в различных контекстах 
общения — с родителями, учителями, друзьями, 
Я-идеального (каким я хотел бы быть).

Был выявлен факт взаимосвязи уровня авто-
номии, в первую очередь, эмоциональной и пове-
денческой, и характера ориентации подростка на 
принцип справедливости и принцип заботы, как в 
предпочтении ценностей, так и в моральных сужде-
ниях. Низкий уровень эмоциональной автономии 
связан с ориентацией на ценности заботы, высокий 
уровень автономии связан с ориентацией на ценно-
сти справедливости. Полученные данные подтверж-
дают предположение о том, что аффективная связь с 
другими людьми, выступающая в форме симпатии и 
эмпатии, составляет основу ориентации подростка на 
принцип заботы в ценностной сфере.

Возрастание автономии в подростковом воз-
расте, сопряженное с феноменом эмоционально-
личностного эгоцентризма (Д. Элкинд), находит 
отражение в особенностях развития моральных 
суждений в этом возрасте. Более низкий уровень ав-
тономии связан с большей ориентацией подростков 
на моральные суждения конвенционального уровня 
(Л. Кольберг) и идею заботы и самопожертвования 
(К. Гиллиган—Н. Айзенберг). Более высокий уро-
вень эмоциональной и поведенческой автономии на-
правляет подростка в сторону пересмотра/игнориро-
вания прежних привычных ориентиров и оснований 
морального поступка. Однако гетерохронность раз-
вития автономии в подростковом возрасте не обеспе-
чивает условий самостоятельного поиска ориентиров 
в построении морального действия и, скорее, ставит 
перед подростком задачу формирования автономной 
моральной позиции, чем предоставляет возможности 
ее решения.

Таким образом, можно сделать вывод о том, что 
взаимосвязь автономии и морального развития но-
сит сложный нелинейный характер. Автономия 
способствует повышению у подростка уровня мо-
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ральной самооценки и уверенности в себе, создавая 
основу формирования моральной идентичности, 
однако на уровне выбора приоритетных ценностей 
и моральных суждений развитие автономии связа-
но с отказом подростка от следования привычным 
способам в сфере моральных норм и приоритетов и 
переориентацией на поиск новых самостоятельных 
решений. Это находит отражение в меньшей значи-

мости для подростков ценностей заботы о других и 
на уровне моральных суждений в снижении готов-
ности ориентироваться на мнение других при реше-
нии моральных дилемм и готовности к самопожерт-
вованию ради других. Это позволяет рассматривать 
подростковый возраст как сензитивный к выработке 
собственной моральной позиции на основе личност-
ного выбора.
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The paper discusses the outcomes of a research on the relationship between developmental levels 
of autonomy and features of moral orientation in adolescents determined by the priority of the value 
of justice or care within the cognitive (J. Piaget, L. Kohlberg) and empathy approach (C. Gillian, 
N. Eisenberg. The research proved that high levels of autonomy in the cognitive component correlate 
with the adolescent’s high estimation of moral qualities in various communicative contexts. Low level 
of emotional autonomy correlates with orientation towards the value of care, while high level correlates 
with orientation towards the value of justice. Levels of autonomy also correlate with moral judgments. 
Adolescents with low levels of autonomy reveal greater dependence on the opinion of other people 
and a stronger desire to appear a better person in the eyes of others. Adolescents with heterochrony 
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Наше исследование началось с констатации эм-
пирического факта [32; 5], знакомого, наверное, 

всем, кто работает со словесностью со старшими 
школьниками: в подростничестве, когда девушке 
или юноше в условиях, свободных от текущих задач 
и ограничений школьной жизни, предоставляется 
возможность размышлять, фантазировать, иссле-
довать новые сюжеты, то в их словесном творчестве 
(далее СТ) неизбежно появляется тема жизни и 
смерти. Не сразу, не в первом эссе или рассказе, но 
как только в подростковой группе сложится атмос-
фера доверия, ощущение «ненаказуемости» твор-
чества и свободы высказывания, то эта тема стано-
вится одной из наиболее важных, значительных, 
высоко частотно вспыхивающих на определенном 
этапе развития. Иной раз кажется, что вот эта де-
вушка-отличница или этот абсолютно позитивный 
юноша-спортсмен ну никак не должны иметь жела-

ния писать о смерти или даже как-то касаться этой 
проблематики. У них-то все в жизни хорошо! Тем 
не менее, при соблюдении ряда условий, содержа-
ние которых будет исследовано в нашей работе, зна-
чительная часть подростковой выборки в диапазоне 
14—16 лет в пределах 10—25 письменных работ (на-
писанных по различным заданиям, в которых пря-
мым образом не представлена задача обсуждения 
топика «жизнь–смерть») непременно коснется этой 
тематики. Как это произойдет? — Внезапно. Напри-
мер, в краткой подростковой новелле герой абсо-
лютно нелогично, с точки зрения развития сюжета, 
попадет в катастрофу, герой второго плана тяжело 
заболеет и будет лежать в больнице на грани жизни 
и смерти, внутренний монолог о счастье мгновенно-
го бытия, вложенный в уста своему прописанному 
alter-ego боязливой и робкой девушкой-автором, 
приведет героя к приему лошадиной дозы снотвор-

Тема «жизни и смерти» в словесном творчестве 
подростков 14—16 лет
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Статья освещает феномен использования подростками 14—16 лет в своем словесном творчестве 
тематики жизни и смерти. На основе проведенного экспериментального исследования авторы пред-
ставляют генез этого процесса, а также стадии эволюции топика жизни и смерти как специфиче-
ского новообразования подросткового словесного творчества. Объектом исследования выступили 
условия словесного творчества. В трех условных выборках подростков — традиционного обучения, 
спонтанного становления и проектной формы обучения — проводился сбор сочинений на свободную 
тему, которые были обработаны методом контент-анализа. Результаты показали, что топик жизни 
и смерти появляется в сочинениях подростков тем вероятнее, чем комфортнее в психологическом 
отношении референтная группа, в рамках которой осуществляется творчество. Качество литератур-
ного исполнения топика жизни и смерти статистически достоверно оказалось связанным с эффек-
тивностью освоения словесного творчества. По своему психологическому содержанию этот топик 
оказался вызовом, проявлением бунта подростка и юноши, важной попыткой подойти к скрытой для 
него границе знаемого, важным шагом инициации.

Ключевые слова: подростничество, словесное творчество, развитие, образование, феномен 
«смерти» в подростковом творчестве.
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ного и последующей клинической смерти с возмож-
ным счастливым спасением в эпилоге и т. д.

Можно было бы подумать, что эта тема жизни и 
смерти скрыта в магических законах развивающе-
гося мышления, в пралогическом менталитете бли-
жайшего окружения — питательной среде любого 
творчества или в рекапитуляционном характере 
освоения значимых культурных областей, актуаль-
ных для подростков? Или причина кроется в нереа-
лизованной в современном обществе полноценной 
инициации, или в суицидальных тенденциях, очень 
близких для девушек и юношей в эпоху личност-
ных потрясений? А может, это выражение некой 
универсальной подростковой девиантности: взять 
и напугать учителей и близких таким своеобраз-
ным вывертом в выборе актуальной для себя тема-
тики; обозначить: я — взрослый, смотрите, какие 
темы я уже могу обсуждать? Так или иначе, неот-
вратимость и стремительность развития этой темы 
традиционно беспокоит учителей и родителей, 
волнует и тревожит самих подростков, становится 
основанием для принятия «безотлагательных мер» 
детскими комнатами полиции и подростковыми 
психотерапевтами и др. Однако причина система-
тического обращения подростков к этой теме оста-
ется неясной, равно как и ее исчезновение вскоре 
вслед за появлением. Через 3–5 опусов письменно-
го творчества тема жизни и смерти перестает быть 
доминирующей у подростка-юноши и вновь зани-
мает присущее ей в культурной традиции место и 
частоту обсуждения.

Необходимый для нашего исследования анализ 
проблематики подросткового СТ со стороны фило-
софии, лингвистики, этнографии, структурного ан-
тропологического подхода показал [1—4; 9; 12—14; 
18—27; 34 и др.], что каждая из рассмотренных ли-
ний дала понимание определенных черт СТ в узком 
разрезе своей предметной области. Так, например, 
лингвистика и этнография в сочетании со струк-
турным анализом позволили поставить вопрос о 
расширении контекста повествования от субъект-
субъектных отношений до включения в этот диалог 
других «фигур»: социума, культуры и т. д. Филосо-
фия дала понимание СТ не как одиночного моно-
лога, «крика» или «плача» переживающего или 
страдающего человека, но как сложной действи-
тельности проявляющегося сознания, открытия 
автором пространства взаимодействия прошлого и 
будущего, множества и вариативности людей, мне-
ний и культур. Для нас важно, что гуманитарные 
сестры психологии доказательно и этиологически 
убедительно выявили, что человек не только ведет 
диалог или выражает себя, но и пребывает, бытий-
ствует в своем СТ. Его эмоциональный, интеллек-
туальный и личностный мир не просто ищет в СТ 
язык для общения с реальностью, но обретает себя, 
формирует мощное средство ориентировки в мире 
и самом себе, открывает предпосылки для развития 
мышления, познания, диалога с самим собой, само-
реализации, порождения новых тем, чувств для ос-
мысления и переживаний.

В расширенном составе про-герменевтически 
настроенных философских и лингвистических мо-
делей двадцатого века [2—4; 12—14; 19—21 и др.] 
текст как объект исследования обрел не только и не 
столько знаковую, сколько смысловую структуру, 
обладающую собственной системой внутренних 
закономерностей, обеспеченной отражением со-
циального, культурного и психологического опыта 
автора. Текст на разных стадиях развития автора 
и на разных ступенях постижения им своих жиз-
ненных и художественных задач может быть от-
чужденно внешним или, напротив, тождественным 
автору, дружественным и способствующим прояс-
нению действительности или скрывающим, маски-
рующим и даже уничтожающем ее. Широчайший 
спектр психологических обертонов создаваемого 
автором текста подчеркивает причудливую фе-
номенологическую картину объективно-субъек-
тивного отношения с ним, и если рассматривать в 
этом ряду читателя, то и с читателем, включенным 
«четвертым углом» во взаимодействие с «треуголь-
ником» «Действительность—Автор—Текст». Текст 
объективен в том, что представляет мыслимый и/
или чувствуемый объект, выстроенный по компо-
зиционным законам и изложенный в разной мере 
внятности для других — объективированно. Субъ-
ективен текст в том, что является отражением об-
разов, мыслей и чувств человека, его создавшего; 
но, взглянув в глубину текста, в ряд его значений 
и смыслов, мы непременно найдем в нем смешан-
ную и переплетенную внутри себя картину: вспо-
лохи эпохи и метаморфозы семейной жизни вокруг 
автора, культурные образы среды и личные префе-
ренции писателя, настойчивый язык ближайшей 
общности и тонкий голос рассказчика.

По-видимому, именно эта объективно-субъек-
тивность СТ, раскрытая в своих монологичных, 
диалогичных и иных промежуточных формах, пред-
ставляет собой одновременно: 1) уникальное («диа-
гностическое»!) средство фиксации выраженной в 
слове индивидуальной рефлексии жизненного опыта 
автора; 2) тонкое средство для развертывания лич-
ностного развития; 3) а также средство для диалога 
(психотерапевтического, ценностного, учебного и 
др.) с самим автором. С чего начинается и в каком 
направлении идет процесс развития СТ? — Навер-
ное, ключевыми моментами для понимания общей 
его тенденции будут три условных этапа развития: 
а) совсем приблизительное слово и соответствующее 
ему начальное, приблизительное понимание жизни; 
б) «комплексное», по Л.С. Выготскому, т. е. в ряду 
признаков существенное понимание жизни и иногда 
точное слово, отражающее это понимание; в) «пред-
понятийное» или «понятийное» понимание жизни и 
точное СТ, его отражающее.

Из множества путей исследования генезиса СТ 
[6—8; 15—17; 24—25; 32 и др.] мы в качестве целевой 
выборки выбрали старший подростковый возраст 
(как наиболее обширный и подвижный по феномено-
логии СТ) и несколько вариантов экспериментально 
контролируемого становления и формирования СТ, 
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различных по условиям и управлению. Получая при 
такой схеме исследования в свое распоряжение серию 
текстов одного автора, мы можем проследить ретро-
спективу его жизненного опыта и уровня владения 
словом на момент написания каждого из произведе-
ний. Это превращает исследовательское восприятие 
учебного текста из статичного, законченного факта в 
изменчивый и динамичный процесс, поскольку, видя 
смысловой контекст, возможно иметь в виду уже не 
только то, что явно представлено в тексте, но и то, 
чего в нем нет, но подразумевается.

Эмпирически мы установили, что даже учитывая 
огромную вариативность феноменологии подрост-
кового СТ, его можно разделить на некоторые кон-
текстные группы (дискурсивные или нарративные 
единицы), обобщая сюжеты и произведения до опре-
деленных категорий. В дальнейшем мы будем ис-
пользовать для объяснения психологического содер-
жания подросткового СТ термин «топик», который 
ввел и определил в своих работах К.П. Зеленецкий 
[10]. Сам текст в этом случае выступает культурным 
пространством развертывания и хранителем топи-
ков, значений и смысла. Для иллюстрации можно на-
звать такие свойственные подростковому СТ топики 
как «любовь», «дружба», «одиночество», «поступок», 
«жизнь и смерть» и т. д. Опыт герменевтически 
успешных исследований на литературоведческом, 
этническом, психологическом материале [1; 2; 12; 13; 
18—20] в ХХ веке показал, что именно крупные со-
держательные единицы анализа позволяют удержать 
в фокусе исследования некоторые общие закономер-
ности (структуры, развития, дисфункции и др.) пове-
ствования, не скатываясь в неизбежный «монблан» 
детализации.

Проявление и оформление топиков в СТ много-
образно. Существует почти бесконечное множество 
вариантов их индивидуального развития. Топики не 
представлены в равной степени в любом творчестве 
любой возрастной группы, и чем более зрелым яв-
ляется автор, тем более сложна траектория топика в 
его творчестве. В подростковом СТ топики задаются 
основными интересами юношей и девушек. В этом 
смысле топик «жизнь–смерть» (далее «ЖС») являет-
ся характерным для периода выхода из кризиса под-
ростничества. Именно при становлении понятийного 
мышления, самосознания и самоопределения под-
росток открывает для себя эти сюжеты [11]. Топик 
является своего рода проводником в пространство 
культуры, корни каждого из них находятся в той сре-
де, в которой бытийствует автор. Подросток пишет о 
том, что происходит вокруг него, о тех мыслях, иде-
ях, представлениях, которые отражены в различных 
формах (осознанных, неосознанных, находящихся в 
процессе осознания и осмысления и др.) в ближай-
шем для него социуме. «Подростково-актуальная 
тематика» СТ — это тот спектр тем и идей, которые 
находятся в зоне ближайшего развития подростка и 
составляют для него ближайшие цели для осмысле-
ния и понимания.

Нельзя анализировать любой из топиков, не по-
нимая контекста его возникновения и его историче-

скую динамику. В ходе анализа мы выстроили крат-
кую историческую ретроспективу представлений 
о смерти в европейском обществе, обратившись к 
религии, философии, этнографии [1; 12; 14; 18; 23]. 
Восприятие и использование в СТ категорий «жиз-
ни» и «смерти» неотрывно связано с социальным, 
культурным и психологическим контекстом их при-
менения. Те же принципы, эмпирическая частота 
встречаемости обозначенного топика в пилотажных 
исследованиях, а также учет контекста социальной 
ситуации развития подростка позволили сформули-
ровать ряд предположений, почему подростничество 
является наиболее сензитивным периодом для осво-
ения топика «ЖС».

1. Проявление топика ЖС в СТ старших подрост-
ков имеет общий характер и будет наблюдаться неза-
висимо от формы обучения словесности, что, конкре-
тизируя, проявится в отсутствии различий в группах 
при проектной и традиционной форме обучения, а 
также при его спонтанном становлении.

2. Частота проявления топика ЖС в СТ старших 
подростков будет статистически значимо выше в 
группах с проектной формой обучения, чем в группах 
с традиционной и спонтанной формах становления, 
что мы связываем с особыми, психологически ком-
фортными условиями прохождения инициации.

3. По этой же причине проектная форма обучения 
СТ старших подростков при равных условиях при-
ведет к более высокому в содержательном смысле 
уровню оперирования категориями «ЖС», чем при 
традиционной форме обучения и в спонтанном ста-
новлении СТ.

В ходе экспериментального исследования были 
рассмотрены три группы подростков 14—16 лет 
(продолжительность экспериментального мони-
торинга — 1 учебный год, от 3 до 8 произведений 
от каждого автора), осваивающие СТ в традици-
онной и проектной форме обучения, а также при 
спонтанном становлении. В каждой из групп ме-
нялась роль учителя как организатора СТ и его 
место в учебном процессе, в том числе до полного 
его исключения при спонтанной форме обучения, а 
также менялась форма организации общения под-
ростков друг с другом. Всего выборка составила 
218 подростков, общее количество текстов для ана-
лиза — 1040 (табл. 1).

Темы для традиционной формы обучения СТ 
были заданы программой общего курса преподава-
ния русского языка и литературы, например, тема 
любви, тема будущего («письмо себе через 20 лет»), 
размышления о жизни и ее смысле и т. п., что соче-
талось с обычным для общей школы анализом лите-
ратурных произведений классиков. Эти «свободные» 
темы для сочинений предоставлялись школьникам 
после прохождения очередного урока. Какие-либо 
специальные средства, схемы ориентировки в СТ 
подросткам не предоставлялись.

«Спонтанное становление» — так мы характе-
ризуем форму деятельности, в которой подросток 
овладевал СТ без систематического и спланирован-
ного вмешательства извне со стороны взрослого. 
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Выборка испытуемых не была задана заранее, но 
формировалась случайным образом, когда был ор-
ганизован сбор творческих работ среди учащихся 
10-х классов. Главным критерием участия в выбор-
ке стало то, что авторы не должны были проходить 
специальным образом организованного обучения 
СТ, кроме обычных для их школы уроков русского 
языка и литературы по общеобразовательной про-
грамме.

Проектная форма обучения СТ [28; 11; 30] пред-
ставляла собой посильное применение принципов и 
методов теории планомерно-поэтапного формиро-
вания П.Я. Гальперина, а также ряда дополнитель-
ных методических приемов обучения: чтение вслух 
подростками своих произведений, обсуждение их в 
группах, взаимная помощь участников проекта, ак-

тивное участие в работе группы ведущего проекта, а 
также обеспечение и иногда собственная разработка 
в ходе занятий схем ООД (касающихся техники из-
ложения, схем развития сюжета, диалога, описания 
и др.). Ключевой особенностью проектной формы 
обучения СТ стала возможность для участников са-
мостоятельно выбирать и создавать темы для напи-
сания произведений. Допускалось изменение пред-
лагаемой темы, если того требовала группа или сам 
подросток. Все это создало необходимые предпо-
сылки для зарождения и дальнейшего поддержания 
благоприятного психологического климата в группе 
проектной формы обучения СТ. Следует отдельно 
отметить, что ни в одной из групп подростков не 
просили писать тексты на тему жизни или смерти, а 
в случае появления такой темы учителя и ведущий 

Таблица 1
Схема эмпирического исследования

№ Год Тип Преподаватель Класс Кол-во Тексты

0.1 2002
Проектная форма обучения,
курс «Фантазия и быль»

Иванчихина Е.В.
Лицей № 3,
г. Сургут

10 4 36

0.2 2008
Проектная форма обучения,
курс «Рассказ-новелла»

Васеничев С.А.
СОШ № 9,
г. Нефтеюганск

11 4 25

0.3 2008 Спонтанное становление СТ СОШ № 10, г. Нефтеюганск 10 4 22

1.1 2011 Традиционная форма обучения
Суровцова Е.И.
СОШ № 7, г. Нефтеюганск

10 15 43

1.2 2011 Традиционная форма обучения
Суровцова Е.И.
СОШ №7, г. Нефтеюганск

10 16 41

1.3 2012
Традиционная форма обучения 
(материалы олимпиады по СТ)

Хозиев В.Б.,
г. Дмитров

10 13 13

1.4 2012 Традиционная форма обучения
Суровцова Е.И.
СОШ № 7, г. Нефтеюганск

10 14 49

1.5 2012 Традиционная форма обучения
Суровцова Е.И.
СОШ № 7, г.Нефтеюганск

10 15 45

2.1
2011—
2012

Спонтанная форма становления 
СТ

СОШ № 10 г. Нефтеюганск 10 30 223

2.2
2011—
2012

Спонтанная форма становления 
СТ

СОШ № 1, г. Нефтеюганск 10 38 181

3.1 2001
Проектная форма обучения,
курс «Фантазия и быль»

Красота И.С.
Лицей № 3, г. Сургут

10 12 66

3.2 2003
Проектная форма обучения,
курс «Мой дневник»

Красота И.С. Лицей № 3,
г. Сургут

10 11 74

3.3 2005
Проектная форма обучения,
курс «Фантазия и быль»

Красота И.С. Лицей № 3,
г. Сургут

10 14 109

3.4 2007
Проектная форма обучения,
курс «Рассказ-новелла»

Хозиев В.Б.,
г. Дмитров

10 23 113

Итого: 218 1040
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проекта никак специально не реагировали на нее. 
Принципиальное, «квазипотребностное» различие 
между группами традиционной, с одной стороны, и 
проектной формы обучения и спонтанного станов-
ления — с другой, состояло в том, что в первом слу-
чае произведение было «учебным» результатом, а во 
втором — значимым поводом для обозначения своей 
личностной позиции.

Для обработки текстов был использован метод 
контент-анализа [29]. Первичной единицей кон-
тент-анализа был конкретный текст, объединенный 
в единую серию со всеми остальными произведени-
ями каждого подростка. Количество серий текстов 
не совпадает с количеством подростков. С одной 
стороны, мы уделяли пристальное внимание тому, 
как текст строится, какими свойствами обладает, 
какие характерные черты и общие черты для всей 
линии произведений одного автора возможно выде-
лить. С другой стороны, анализу была подвергнута 
авторская позиция, отношение подростка к проис-
ходящему и изложенному. Оставшиеся элементы, 
а именно, социум и культура, выделялись в ходе 

развертываемого содержания СТ как неотъемлемая 
часть сюжета повествования.

Таким образом, основные ячейки кодировочной 
инструкции были следующими: психологический 
статус СТ, социальная позиция «Я–Они–Мы», то-
пик «ЖС», уровень обобщения, позиция автора 
(табл. 2).

Обращаясь к полученным результатам, можно 
заметить следующее. В группе с традиционной фор-
мой обучения из 178 произведений, написанных 
подростками, в 67% серий текстов есть один и более 
текст с обращением автора к топику «ЖС». По со-
держанию текстов особенностью группы является 
то, что в ней представлен только первый уровень 
обращения в СТ к топику «ЖС». Как показал ана-
лиз, основной фокус внимания старших подростков 
при такой форме преподавания, с жестко заданными 
границами и условиями тем, сосредоточен на поис-
ке «социально правильного или приемлемого реше-
ния». Это в итоге не позволяет создать необходимой 
личностной среды для раскрытия всего потенциала 
СТ. Максимальный уровень, который достигнут в 

Таблица 2
Кодировочная инструкция

A. Психологический статус СТ

0 Личностная позиция героев произведения отсутствует

1
Событийно-повествовательное изложение. Автор описывает те или иные события, при этом, его герои не выра-
жают свою позицию и отношение к описываемым событиям

2
Герои произведения преимущественно используют в своей коммуникации позицию «моралите», характеризу-
ющуюся общим безальтернативным предписанием норм, вне доказательной базы, которым необходимо четко 
следовать

3
«Исповедь» – открытие внутреннего «Я» героя, за которого говорит сам автор. Попытка разобраться в самом 
себе, попытка найти ответы на личные вопросы

4
Художественное повествование, которое предполагает появление позиций не только автора, но и читателя (как 
соавтора). Оформление текста – рефлексивное

5
Автор свободно располагает пространством, временем, интригой. Композитор жанра, свободный эксперимент. 
Произведение – диалог с действительностью

B. Отношения «Я–Они–Мы»

0 Изоляция отдельных элементов, прямой конфликт между ними

1 Доминирование позиции «Я», прямой конфликт с другими возможностями интерпретации

2
Попытки свести в единую систему разные позиции понимания действительности, отсутствие четких границ 
между ними, описательные характеристики смешаны. Личностная позиция отдельных смысловых и сюжетных 
единиц отсутствует

3
Появление четких границ между отдельными сферами «Я–Они–Мы», выраженная личностная позиция отдель-
ных смысловых и сюжетных единиц, присутствует явный или скрытый конфликт между отдельными сферами

4
Тенденция к сближению и переплетению разных позиций. Понимание единства различных сторон в жизнедея-
тельности присутствует. Взаимосвязаны две из трех сфер

5
Понимание единства различных позиций в общей канве жизнедеятельности: каждая из позиций является пар-
тнерской по отношению другой. Наличие четких, но между тем открытых к взаимодействию границ каждой из 
сфер. Взаимосвязаны все три сферы

С. Топик «Жизнь–смерть»
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данной группе — текст с позиции «моралите» [31], 
безальтернативный манифест субъективно значи-
мых морально-этических позиций с отсутствием 
обоснования и тем более основания.

В группе спонтанного становления СТ обраще-
ние к топику «ЖС» носило такой же диффузный 
характер, как и в группе с традиционной формой 
обучения. Из 404 текстов, написанных подростками 
группы спонтанного становления, в 92% серий тек-
стов мы можем констатировать наличие как мини-
мум одного текста, содержащего обращение автора 
к топику «ЖС». Однако, благодаря высокой интен-
сивности эмоциональной составляющей текстов, 
степень обращения к топику «ЖС» имела более 
выраженный вид. В сравнении двух групп, спонтан-
ной и традиционной, в ситуации высокой заинтере-
сованности подростков в своем творчестве, темы, 
свойственные топику «ЖС», выделялись в само-
стоятельные сюжетные линии. Но ввиду отсутствия 
внешней коммуникации и диалога, свойственных 
этим формам обучения, этот потенциал остался 
на уровне символики протеста, разрушения и изо-
ляции. Произведения данной группы с позиции 
оценки характера текстов отличались выделением 
крупных блоков, линейной композицией и циклич-
ностью возникающих в них сценариев поведения 
главных героев.

При рассмотрении письменных работ группы с 
проектной формой обучения можно констатировать, 
что появление в тексте топика «ЖС» становится воз-
можным только на определенном и уже оформлен-
ном операционном и смысловом уровне владения 
СТ. Из 362 произведений, написанных подростками 
группы с проектной формой обучения СТ, в 93% се-
рий текстов мы можем отметить наличие как мини-
мум одного текста, содержащего обращение автора 
к топику «ЖС». Только 13% подростков в своих се-
риях текстов демонстрируют развитость использо-
вания топика «ЖС» на полноценном первом уровне, 
остальные находятся на более высоком уровне пове-
ствования.

Вообще, использование топика «ЖС» являет-
ся важным маркером общего развития СТ автора, 
поскольку позволяет оценить масштаб его катего-
риальной системы. Мы установили связь между 
развитием СТ и использованием топика «ЖС» в 
попытках осмысления того или иного варианта 
реальности в сочиненных текстах. Так, например, 
уровень формального обобщения, когда подросток 
уходит от ситуативно-конкретного описания сю-
жета своих произведений и восходит к пониманию 
общего через частное, находится в прямых отноше-
ниях с формализованным уровнем владения тек-
стом (владение композиционным построением, ис-

0 Обращение к топику «Жизнь–смерть» отсутствует

1

Уровень отличается повышенной эмоциональностью текстов, конфликтностью. Автор открыл для себя уровень 
значимых смыслов, которые имеют к нему непосредственное отношение. Погружение в себя. Работа с полярно-
стями и эксперимент с формой, попытка определить содержание, поиск собственного личностного отражения — 
кризис внутренней картины мира произведения

2

Появление некоторых символьных обозначений, обобщение на конкретно-ситуативном уровне с поиском форм 
более глубокого осмысления. Характеризуется попытками отделить конкретно воспринимаемую действитель-
ность от «мыслимой» («виртуальной»). Обращение к внешнему миру носит характер поисков ответов, чувство 
неясности происходящего. Постановка личностно значимой (субъективной) задачи перед собой. Первичные 
схемы решения поставленного вопроса

3
Характеризуется развернутой ориентировкой в поиске определения предельных смысловых значений. Происхо-
дит сближение «абстрактного» и «конкретного». Присутствие множества равнозначных точек зрения, снижение 
эмоциональности текстов, фиксация ровного фона переживаний главных героев произведения

4
Стабилизация внутренней картины мира (произведения), появление четкой, логичной системы, позволяющей 
ответить на поставленный субъективно значимый вопрос. Внутренняя логика произведения позволяет объяс-
нить парадоксальность происходящего «внутри»

D. Тематика (уровень обобщения)

0 Конкретный (ситуативный) уровень обобщения, предметность описания, центрация на теме

1 Попытка выйти на абстрактный уровень обобщения

2 Философское обобщение конкретных жизненных случаев, рассмотрение личного через всеобщее

E. Авторская позиция

0
«Центрация» на своих чувствах и проблемах, поиск причины неудач во внешнем окружении. Авторская пози-
ция — инфантилизм, формат произведений – моралите

1
Попытка встать на позицию другого, вести диалог от его имени. Желание приобрести признание другого. Автор-
ская позиция – моралите, формат произведений — исповедь

2 «Примирение» с другим, с самим собой, с миром. Авторская позиция — зрелость
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пользование выразительных средств). Между тем, 
такая же связь была обнаружена и при сравнении 
уровня обобщения и уровня отношений «Я–Они–
Мы», когда подросток начинает воспринимать себя 
не отделенной единицей, а частью социальной си-
стемы отношений. Мы выявили, что для развития 
СТ большое значение имеют внешние условия, 
которые сопровождают этот процесс. Среди зна-
чимых факторов, благоприятных для обращения 
старших подростков в своем СТ к топику «ЖС», 
основную роль играет микроклимат группы, ведь 
он выступает источником сюжетов для СТ, задает 
отсутствие строгих внешних рамок в написании 
произведений, а также оформляет внутреннюю ре-
ференцию.

Подросток, осваивая СТ, овладевает навыками 
письменной регуляции собственной мотиваци-
онно-потребностной сферы — мотивы и ценности 
его героев в рамках его произведений динамично 
меняются. Можно предположить, что топик «ЖС» 
проходит путь такого же развития, как и любое 
другое понятие, становясь средством выражения 
личной позиции. Автор в своем произведении по-

началу лишь «утверждает» знак, который в ходе 
овладения СТ эволюционирует до сложного своего 
состояния — символа — самостоятельной единицы, 
которая, достигая высшей своей точки, уже может 
опосредствовать высшие психические функции. 
И если мы будем рассматривать развитие топика 
«ЖС» так же, как развитие любого понятия, то в 
рамках подростковых произведений мы найдем все 
формы его становления от синкрета до понятия. 
Тогда его развитие будет выглядеть следующим 
образом (табл. 3).

Как мы и предполагали, топик «ЖС» присутство-
вал во всех рассмотренных вариантах становления 
СТ: при традиционной форме обучения — в 67% слу-
чаев, при проектной форме обучения — в 93%, при 
спонтанном становлении — в 92%. Далее, выявив со-
держательную связь всех заявленных категорий ана-
лиза, мы обратились к количественным математиче-
ским методам обработки данных.

На первом этапе обработки данных, чтобы до-
биться единого основания для сравнения серий СТ, 
разных по учтенному количеству произведений в 
них, все полученные результаты контент-анализа мы 

Таблица 3
Уровни топика «Жизнь–смерть» как средства 

художественной выразительности

Уровень Феноменология проявления

1
Синкретическое 

обобщение

Система бинарных оппозиций нестабильна, крайне конкретна, символика примитивна или от-
сутствует. Преобладают художественные формы разрушения, агрессии, изоляции. Подросток 
видит предельные смыслы во всем происходящем; выделяет отдельные черты, которые легко 
переносятся на связанные темы, без должного для того обобщения и осознания. Уровень от-
личается повышенной эмоциональностью текстов, конфликтностью. Автор открывает для себя 
уровень значимых смыслов, которые имеют к нему непосредственное отношение

2
Комплексное 

сравнение

Происходит диффузное отделение бинарно-оппозиционной тематики от иных сюжетов, при 
выраженном уровне их границы обретают стабильность, четкость. Работа с бинарными парами 
выделяется в отдельное направление, становится самостоятельной сюжетной линией. Появ-
ление некоторых символьных обозначений, обобщение на конкретно-ситуативном уровне, с 
поиском форм более глубокого осмысления. Характеризуется попытками отделить конкретно 
воспринимаемую действительность от «мыслимой» («виртуальной»). Акцент на внутренних 
переживаниях, эмоциях, чувствах, мотивах поступков своих и других людей, большее в срав-
нении с предыдущим уровнем внимание к социальным отношениям и контекстам. В сюжетах 
представлено проигрывание сценариев, общий фокус внимания смещен в будущее время 
относительно текущего возраста автора. Произведения могут носить излишне «абстрактный» 
характер

3
Псевдопонятийный 

«дискурс»

Сюжеты образные, наполнены доступными символическими обобщениями. Заметна много-
плановость, появление нескольких смысловых линий, между которыми существуют главные 
герои произведений (или магистральная тема). Конкретно-ситуативные обобщения бинарных 
пар завершаются, переходят на этап рассмотрения «личного» через «всеобщее». Подросток 
«наблюдает» изменения, инициируя их в своем творчестве, управляя сюжетом путем перепле-
тения нескольких тем – поиск личного пути/внешние требования, желания/ограничения

4
Понятийная 
рефлексия

Бинарные оппозиции выделены в самостоятельный инструмент воплощения художественного 
замысла. Автор свободно владеет навыками применения бинарных пар, активно использует 
их в своем творчестве, создавая многоплановые, имеющие четкую структуру художественные 
произведения. Уровень обобщения – абстрактно-логический. Внутренняя картина произведе-
ния имеет определенность, стабильность, мобильность. Рассматриваемые в текстах сценарии 
и сюжеты являются «замкнутой» системой, в описании которой заложен принцип «само-
творчества», в котором автор ставит вопросы и находит ответы, исходя из внутренней логики 
бинарных оппозиций
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привели к среднему арифметическому значению и 
использовали критерий различий U Манна–Уитни. 
Использование критерия различий U Манна-Уитни 
вместо его многомерного эквивалента — непараме-
трического критерия H Крускала–Уоллиса — связа-

но с неспособностью последнего указывать направ-
ление изменения, а также в связи с его меньшей 
мощностью. В результате проведенного подсчета 
были обнаружены следующие значимые различия 
(табл. 4—9).

Таблица 4
Различия выраженности проявления топика «ЖС» и стадий его развитий в группах традиционной 

и проектной форм становления СТ
(по 60 респондентов в каждой группе)

Rank Sum — П Rank Sum — Т U Z p-value

Количество текстов 5198,0 2062,0 232,0 8,227 0,000

Топик 4761,0 2499,0 669,0 5,934 0,000

Синкрет 4234,5 3025,5 1195,5 3,170 0,002

Комплекс 4560,0 2700,0 870,0 4,879 0,000

Псевдопон. 3810,0 3450,0 1620,0 0,942 0,346

Понятие 3630,0 3630,0 1800,0 -0,002624 0,998

Примечание. Условные обозначения для таблиц 4—9:
индекс «П» указывает на группу с проектной формой обучения; индекс «Т» указывает на группу с традиционной формой 
обучения; индекс «С» указывает на группу со спонтанной формой обучения; Rank Sum — ранговая сумма; U — U-тест 
Манна-Уитни; Z — уровень различия признака; p-value — уровень статистической значимости; Топик — топик «ЖС»; 
Синкрет — уровень развития топика «ЖС», синкретическое обобщение; Комплекс — уровень развития топика «ЖС», 
комплексное сравнение; Псевдопон. — уровень развития топика «ЖС», псевдопонятийный дискурс; Понятие — уровень 
развития топика «ЖС», понятийная рефлексия.

Таблица 5
Различия выраженности проявления топика «ЖС» и стадий его развитий в группах традиционной 

и спонтанной форм становления СТ
(по 60 респондентов в каждой группе)

Rank Sum — Т Rank Sum — С U Z p-value

Текст 2062,0 5198,0 232,0 -8,227 0,000

Топик 2479,5 4780,5 649,5 -6,036 0,000

Синкрет 2613,0 4647,0 783,0 -5,335 0,000

Комплекс 3240,0 4020,0 1410,0 -2,044 0,041

Псевдопон. 3510,0 3750,0 1680,0 -0,627 0,531

Понятие 3570,0 3690,0 1740,0 -0,312 0,755

Таблица 6
Различия выраженности проявления топика «ЖС» и стадий его развитий в группах проектной 

и спонтанной форм становления СТ

Rank Sum — П Rank Sum — С U Z p-value

Текст 3612,0 3648,0 1782,0 -0,092 0,927

Топик 3439,5 3820,5 1609,5 -0,997 0,319

Синкрет 3079,0 4181,0 1249,0 -2,889 0,004

Комплекс 4271,0 2989,0 1159,0 3,362 0,001

Псевдопон. 3686,0 3574,0 1744,0 0,291 0,771

Понятие 3570,0 3690,0 1740,0 -0,312 0,755
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Эти данные дали нам достаточные основания, 
чтобы сделать несколько заключений.

1. Уровень выраженности всех исследуемых ка-
тегорий в проектной форме обучения статистически 
значимо выше, чем в группах спонтанного становле-
ния и традиционного обучения. Это связано с тем, 
что проектная форма обучения предполагает дей-
ствительное комплексное обучение СТ, поскольку 
использование развитого уровня топика «ЖС» от ав-
тора требует более совершенного владения компози-
цией, уровнем обобщения, логичности в построении 
сюжета и т. д.

2. Частота обращения к топику «ЖС» при про-
ектной форме обучения значимо выше, чем в группе 
традиционного обучения, но не имеет статистически 
значимых различий в сравнении со спонтанной фор-
мой становления СТ.

На следующем этапе анализа была выявлена вза-
имосвязь между уровнем проявления топика «ЖС» 

и психологическим содержанием СТ во всей выбор-
ке. Для этого при обработке результатов был приме-
нен коэффициент корреляции Кендала (табл. 10, все 
корреляции значимы на уровне p<0,05).

Так, существует прямая взаимосвязь между уров-
нем проявления топика «ЖС» и уровнем представ-
ленности психологического статуса в тексте (τ=0,44); 
уровнем выраженности отношений позиции «Я–
Мы–Они» (τ=0,43); особенностями тематики тек-
стов (τ=0,47), а также уровнем проявления позиции 
автора, (τ=0,33). Это говорит о том, что более слож-
ная представленность в тексте топика «ЖС», напри-
мер, в контексте поиска смысла, выбора пути, приво-
дит к появлению более сложной сюжетной линии в 
тексте, появлению четких границ между отдельными 
плоскостями взаимодействия персонажей, выражен-
ной личной позиции автора, выходу на абстрактный 
уровень обобщения в тексте или на позицию другого, 
героя.

Таблица 7
Различия выраженности проявления шкал психологического содержания СТ в группах традиционной 

и спонтанной форм становления СТ

Rank Sum — Т Rank Sum — С U Z p-value

Психологический статус СТ 2145,0 5115,0 315,0 -7,792 0,000

Позиция «я-они-мы» 2864,0 4396,0 1034,0 -4,018 0,000

Топик «ЖС» 3003,0 4257,0 1173,0 -3,288 0,001

Уровень обобщения 2295,0 4965,0 465,0 -7,004 0,000

Позиция автора 3055,5 4204,5 1225,5 -3,013 0,003

Таблица 8
Различия выраженности проявления шкал психологического содержания СТ в группах традиционной 

и спонтанной форм становления СТ

Rank Sum — Т Rank Sum — С U Z p-value

Психологический статус СТ 2145,0 5115,0 315,0 -7,792 0,000

Позиция «я-они-мы» 2864,0 4396,0 1034,0 -4,018 0,000

Топик «ЖС» 3003,0 4257,0 1173,0 -3,288 0,001

Уровень обобщения 2295,0 4965,0 465,0 -7,004 0,000

Позиция автора 3055,5 4204,5 1225,5 -3,013 0,003

Таблица 9
Различия выраженности проявления шкал психологического содержания СТ в группах проектной 

и спонтанной форм становления СТ

Rank Sum — П Rank Sum — С U Z p-value

Психологический статус СТ 3777,5 3482,5 1652,5 0,7720 0,440

Позиция «я-они-мы» 4070,5 3189,5 1359,5 2,309 0,021

Топик «ЖС» 3803,5 3456,5 1626,5 0,908 0,363

Уровень обобщения 4093,0 3167,0 1337,0 2,427 0,015

Позиция автора 3938,5 3321,5 1491,5 1,617 0,106
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Значимость полученных результатов говорит о 
том, что применение в текстах более совершенных 
в художественном отношении приемов написания 
топика «ЖС», например, в контексте поиска смысла 
или выбора пути сюжетной линии, приводит, в конеч-
ном счете, к появлению более сложной композиции, 
более логичного и естественного взаимодействия 
персонажей, что обеспечивает развитие личной по-
зиции автора, выводя его на более высокий уровень 
обобщения в текстах.

Следующим шагом обработки стало определение 
иерархических отношений зафиксированной связи 
отдельных категорий анализа между собой. Для это-
го мы применили метод кластерного анализа и опре-
делили эвклидову дистанцию (рис. 1).

По полученным данным можно сделать два выво-
да. Во-первых, мы видим подтверждение сделанных 
ранее заключений на основании метода корреляции 
Кендала, что психологический статус СТ, позиция 
«Я–Они–Мы», уровень обобщения и позиция ав-
тора находятся в отношениях взаимного влияния с 
топиком «ЖС». Во-вторых, теперь достоверно уста-
новлено, что существуют три иерархических уровня 
становления психологического содержания СТ, где 

топик «ЖС» является такой же органичной его ча-
стью, как и, например, уровень обобщения или по-
зиция автора. Действительно, топик «ЖС» является 
специфическим новообразованием подросткового 
СТ и наблюдается во всех рассмотренных формах об-
учения словесности.

Гипотеза о том, что частота проявления этого то-
пика в СТ старших подростков с проектной формой 
обучения статистически значимо выше, чем в груп-
пах с традиционной формой обучения и при спонтан-
ном становлении, подтвердилась частично. В груп-
пах с проектной формой и спонтанным становлении 
СТ различий в частоте обращения к топику «ЖС» 
выявлено не было, однако статистически значимые 
отличия были выделены в сравнении этих групп с 
традиционной формой обучения.

При помощи коэффициента корреляции Кендала 
и метода кластерного анализа мы установили, что су-
ществует четыре ступени связи психологического со-
держания СТ и топика «ЖС»: первый уровень — это 
объединение позиции автора и уровня обобщения в 
произведении, на втором уровне к ним добавляется 
топик «ЖС», на третьем — социальная позиция «Я–
Они–Мы», и на четвертом — психологический статус 

Позиция «Я–Мы–Они» Топик «ЖС» Уровень обобщения Позиция автора

Психологический статус СТ 0,594 0,441 0,460 0,331

Позиция «я-мы-они» 0,434 0,479 0,335

Топик «ЖС» 0,351 0,282

Уровень обобщения 0,463

Таблица 10
Коэффициент корреляции Кендала категорий психологического содержания СТ для всей выборки 

старших подростков в проектной, традиционной и спонтанной формах становления СТ

Рис. 1. Комплексная взаимосвязь категорий психологического содержания СТ старших подростков в проектной, 
традиционной и спонтанной формах становления СТ
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СТ. Таким образом, полностью подтвердилась третья 
гипотеза, что существует взаимосвязь уровня прояв-
ления топика «ЖС» и уровня психологического со-
держания СТ подростков 14—16 лет.

Сравнивая результаты СТ, мы установили, что су-
ществуют статистически значимые различия в прояв-
лении топика «ЖС» во всех трех группах. В проектной 
форме обучения мы фиксируем обращение к топику 
преимущественно на уровне «комплекса», в то время 
как в остальных преобладает уровень «синкрета». Это, 
в свою очередь, подтверждает предположение о том, 
что проектная форма обучения СТ у старших подрост-
ков ведет к появлению более высокого уровня освоения 
топика «ЖС». В своем СТ подросток проходит (может 
проходить!) своеобразную инициацию. Это осущест-
вляется уже в открытом по своему характеру процессе 
постановки новых тем; именно поэтому топик «ЖС» 
активно представлен в группах с проектной формой 
и спонтанным становлением СТ. Для подростка от-
крывается пространство недирективного обсуждения 
значимых для себя топиков, чего он принципиально 
лишен в ситуации традиционного обучения.

В рамках статьи у нас нет возможности детально 
на примерах из подростковых произведений пока-
зать индивидуальные и особенные траектории сю-
жетного входа подростков в топик «ЖС». Однако 
отметим, что по своему психологическому содер-
жанию они являются вызовом, проявлением бунта, 
важной попыткой подойти к скрытой доселе границе 
знаемого. В условиях психологически комфортного 
и недирективного взаимодействия с подростками 
СТ становится для них уровнем актуального разви-
тия. В проектной форме обучения, используя схемы 
ООД и «прирастая» техникой изложения, подро-
сток стремительно «пробегает» по палитре важных 
для него топиков. Он отмечает для себя посильность 
той или иной темы, легко («ненаказуемо» в учебном 
смысле) обращается к доступным жанровым формам 
повествования, получает опыт устного и письменно-
го изложения своих мыслей, что, в конечном счете, 
приводит его к необходимости доказательного, обо-
снованного, понятийного, т. е. квалифицированного 

в литературном смысле СТ. Острая чувственность 
«синкрета», заметная в самом начале СТ, уступает 
место кропотливой работе над открытием для себя и 
читателя метафоричности окружающего мира. Впер-
вые используя топик «ЖС» как вызов взрослому, 
подросток постепенно смещает фокус своего и чи-
тательского внимания с формы на содержание этой 
бинарной оппозиции. Зачитывая свои произведения, 
обсуждая их, подросток получает возможность уви-
деть реакцию значимых других на свои мысли и сю-
жеты. В простом и живом общении происходит апро-
бация новых, пока еще не свойственных, не принятых 
им в повседневной практике сценариев поведения.

По содержанию топик «ЖС» определяет для под-
ростка границы его размышлений. Мы установили, 
что топик «ЖС» проходит в опыте СТ схожие стадии 
формирования, что и любое иное понятие. В своем 
СТ большинство подростков не смогут достичь «по-
нятийной», по-настоящему художественной формы 
его проявления. Тем не менее, пробуя новую для 
себя тему, они закладывают необходимый базис ли-
тературного и жизненного опыта, который позднее 
может послужить достаточным основанием для фор-
мирования реальных действий и схем поведения. Ав-
тор-подросток, таким образом, приходит к возмож-
ности экспериментирования в сюжетах с позицией 
«Я–Они–Мы», отрабатывая различные сценарии 
социальных отношений, реализуя тем самым иници-
ационную миссию СТ.

В заключение подчеркнем: да, юный Вертер на-
ходится за спиной каждого современного подростка. 
Но это не извив темной стороны жизни, а психология 
нашей культуры. Тема жизни и смерти органична, по-
сильна и соразмерна подростничеству и юношеству, 
она является культурной нормой, хотя и скрытой, 
временами табуированной, наряду с темами любви, 
дружбы и др. Чем выше степень востребованности 
подростка в его референтном окружении и чем более 
комфортны психологические условия для его СТ, тем 
чаще он обращается к бинарной оппозиции «ЖС» в 
своем творчестве, и тем более развитые формы изло-
жения и осмысления этого топика он использует.
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The paper focuses on how adolescents aged 14—16 years use the topic of life and death in their verbal 
creativity. The authors carried out an experimental research on the genesis of this process and describe 
how the topic evolves as a specific new formation of verbal creativity in adolescence. At the center of 
the research were conditions of verbal creativity. The subjects in three samples (traditional learning; 
spontaneous development; project-based-learning) were asked to write an essay on any topic; these essays 
were subsequently assessed using content analysis. The outcomes revealed that the topic of life and death is 
likely to appear in the essays of those adolescents whose reference group is more comfortable psychologically. 
The literary merit of writing statistically correlates with the effectiveness of verbal creativity acquisition. 
In its psychological content the topic was actually a challenge, a manifestation of rebellion of a young man, 
an important attempt to get closer to the hidden boundary of the known, a significant step in initiation.
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Исследовательский интерес к феноменам семьи, 
материнства и отцовства связан с фундаменталь-

ной ролью семьи в воспроизведении традиционных 
социально-психологических основ общественной 
жизни и происходящими инновационными тенден-
циями, которые определяют систему ценностей и 
идеалов ментальности человека [17; 20].

Цель статьи заключается в структурном анализе 
психосемантической системы семейной социально-
психологической целенаправленности, для достиже-
ния которой рассмотрим: 1) теоретические основы 
структурного исследования психосемантических си-
стем; 2) результаты эмпирического изучения струк-
турного плана психосемантики семейной социально-
психологической целенаправленности в зависимости 
от пола, возраста и семейного состояния.

Теоретические основы изучения структурной 
организации психосемантических систем

Психосемантическое научное направление «…ис-
следует генезис, структуру и функционирование инди-
видуального и общественного сознания и его ведущей 
образующей — значения» [16, с. 58]. В современном по-
нимании значение составляют идеальные конструкции, 
представляющие формы обобщений совокупного обще-
ственного опыта [15, с. 251].

Культурно-историческая теория Л.С. Выготского 
привнесла в науку «…психологическую концепцию, 
где знак (слово), социум (общение) и деятельность — 
в теоретическом единстве» [6]. В анализе А.А. Леон-
тьева вклада Л.С. Выготского в мировую психологию 
обозначены: понимание значения в его психологиче-
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Целью статьи является структурный анализ психосемантической системы семейной целенаправ-
ленности. Гипотеза исследования предполагает, что семейный семантический критерий позволит 
дифференцировать структурно-уровневую организацию смысловых элементов и их ассоциативных 
связей и раскрыть содержание объекта. В исследовании участвовали: 135 девушек и 134 юноши (15—
18 лет); 150 женщин (21—64 года) и 38 мужчин (20—55 лет), состоящих в браке и воспитывающих де-
тей. Использован модифицированный вариант методики семантического дифференциала, разрабо-
танный И.Л. Соломиным. На основе семейного семантического критерия выполнен сравнительный 
анализ структурно-иерархических уровней психосемантики семейной социально-психологической 
целенаправленности. Общесистемный уровень состоит из структур, представляющих два поколения 
семьи — родительское и современное. Субсистемный уровень имеет общую для всех групп респон-
дентов структуру из пяти подуровней с разными функциональными задачами: «Моя родительская 
семья», «Мой отец», «Моя будущая семья»/«Моя семья», «Мой муж»/«Моя жена» и «Рождение 
ребенка». Понятия, определяющие членов семьи и семейные группы, идеальные представления о 
них, события и виды деятельности, связанные с семейной жизнью, составляют компонентный уро-
вень. Понятие развод по семантике не относится к семейной психосемантической системе. В зави-
симости от пола, возраста и семейного состояния компонентное содержание субсистемного уровня 
различается, что определяет необходимость дальнейшего функционального исследования объекта. 
Результаты позволят выполнить комплексный анализ психосемантической системы, востребован-
ный в практической семейной психологии.

Ключевые слова: социальная психология, психосемантика, психосемантическая система, отец, 
мать, семья, развод, семейная социально-психологическая целенаправленность.
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ском содержании; динамический, процессуальный 
характер значения как «путь от мысли к слову»; 
предметное содержание значения; смысловое содер-
жание сознания; социальная природа значения (зна-
ка); знак и значение как результат единства общения 
и обобщения; анализ слова и действия в единой пси-
хологической системе [3, с. 430—449].

Л.С. Выготский понимал значение как совокуп-
ность признаков, подвергающихся процессам ус-
ложнения и классификации в структуре сознания. 
Индивидуальные семантические системы значений, 
развиваясь в онтогенезе, формируют осознанное со-
держание понятий. В своем заключении о методах 
исследования психики субъекта Л.С. Выготский пи-
сал: «Метод исследования интересующей нас про-
блемы не может быть иным, чем метод семантиче-
ского анализа, метод смысловой стороны речи, метод 
изучения словесных значений» [2, с. 17].

На методологической основе школы Выготского–
Леонтьева–Лурии, теории семантических исследо-
ваний Ч. Осгуда и теории личностных конструктов 
Дж. Келли отечественные психологи В.Ф. Петренко 
и А.Г. Шмелев предложили понятие психосемантика 
для обозначения области экспериментального иссле-
дования индивидуальных значений, используемых 
человеком для интерпретации событий [2; 3; 5; 7; 16].

В теоретических положениях психосемантики 
рассматриваются психологические особенности вос-
приятия и сознания и выделяется, во-первых, их опос-
редованный и обобщающий характер. «Единичное 
воспринимается и оценивается через призму содержа-
ния некоего множества, в которое входит это единич-
ное…» [16, с. 60]. Во-вторых, при восприятии и осозна-
нии образа мира имплицитно присутствуют позиция 
субъекта, представляющая его систему ценностей, мо-
тивов, и присущие ему культурно-исторические осо-
бенности категоризации. «Проблема образа, картины 
мира, пишет В.Ф. Петренко, выступает как пробле-
ма категорий сознания, в которых структурируется, 
упорядочивается опыт субъекта познания» [16, с. 62]. 
В психологии изучаются репрезентации содержания 
индивидуального и общественного сознания в фор-
ме семантического пространства, наполненного ас-
социативно связанными значениями. Семантически 
знаковая категория представляет целостную систему 
знаний, выработанную обществом или индивидом в 
некоторой содержательной области. Методы экспе-
риментальной психосемантики в исследованиях се-
мантических пространств становятся многомерным 
инструментом анализа картины мира субъекта по-
средством установления смысловых связей в системах 
рассматриваемых содержательных областей [16].

В нашем исследовании семейно-ориентированной 
и материнской направленности девушек 15—22 лет 
в зависимости от характеристик их индивидуаль-
но-личностных особенностей выявлены: основные 
психосемантические характеристики становления 
семейной и материнской направленности; особен-
ности отношения к будущей беременности и родам; 
специфика представлений девушек об отце; пробле-
мы психологического консультирования матерей, 

воспитывающих детей с ограниченными возможно-
стями здоровья [8; 10; 11; 12]. Определены основные 
подходы к исследованию психосемантической систе-
мы семейной социально-психологической целена-
правленности, в том числе к изучению ее структур-
ного плана на основе системного подхода [9; 13; 14].

Методология системного подхода позволяет рас-
смотреть изучаемый объект как систему и раскрыть 
специфические характеристики его целостности по-
средством выявления его элементов, особенностей его 
структурных связей, обеспечивающих системообразу-
ющие и интегративные его свойства [1, с. 869—870].

Общенаучная теория систем определяет контину-
ум пяти иерархически организованных структурных 
уровней системы на основе критерия дискриминато-
ра, особенности которого определяются спецификой 
предмета исследования. Первый иерархический уро-
вень — уровень целостности процесса или явления 
в его структурных и качественных характеристиках 
представлен общесистемным уровнем. Второй уровень 
по своему содержанию гетерогенен и представлен от-
дельными подсистемами целостности с различными 
функциональными задачами — субсистемный уро-
вень. Третий уровень содержит базовые структур-
ные компоненты. В психологических исследованиях 
(в силу сложности предмета изучения) его дифферен-
цируют на компонентный и элементный уровни. Если 
компоненты системы обладают качественной опреде-
ленностью целостности, то элементы, онтологически 
составляющие их, ее утрачивают. Система входит в 
состав и взаимодействует с внешней по отношению 
к ней метасистемой, которую в структурном анализе 
рассматривают как пятый уровень. Структурный план 
изучения объекта является определяющим для иссле-
дования его природы, включая содержание, состав и 
принципы организации [4, с. 985—1003].

Цель настоящего эмпирического исследова-
ния — анализ структурного плана психосемантики 
семейной социально-психологической целенаправ-
ленности, который является частью более широкого 
исследования, рассматривающего тему дифференци-
альной психосемантики семейной социально-психо-
логической целенаправленности.

Гипотеза исследования предполагает: семей-
ный семантический критерий, определяющий каче-
ственные характеристики объекта, позволит диф-
ференцировать структурно-уровневую организацию 
смысловых элементов и их ассоциативных связей и 
раскрыть содержание психосемантической системы 
семейной социально-психологической целенаправ-
ленности. Для ее верификации необходимо выпол-
нить следующую задачу: на основе сравнительного 
анализа рассмотреть структурный план указанного 
объекта в зависимости от факторов пола, возраста и 
семейного состояния респондентов.

Программа исследования

Процедура исследования была организована с ян-
варя по май 2014 г. в очной групповой форме во время, 
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отведенное для этого администрацией учебных заве-
дений. Респондентам предлагалось принять участие в 
изучении представлений о семье в современном обще-
стве и анонимно ответить на предложенные вопросы.

Выборка исследования была составлена:
— на базе образовательных учреждений МБОУ 

СОШ № 30, № 32, № 80, гимназии № 3 имени 
М.Ф. Панькова, лицея «Ступени» г. Хабаровска. 
В нем участвовали учащиеся 10–11 классов в возрасте 
от 15 до 18 лет, в том числе 135 девушек (средний воз-
раст 16.5 лет) и 134 юноши (средний возраст 16.4 лет);

— на базе заочного отделения факультета до-
школьного, начального и специального образования 
и факультета дополнительного образования Даль-
невосточного государственного гуманитарного уни-
верситета г. Хабаровска. Участниками исследования 
стали 150 женщин в возрасте 21—64 лет (средний 
возраст 37.2 года) и 38 мужчин в возрасте от 20 до 
55 лет (средний возраст 36.5 года), состоящие в браке 
и воспитывающие детей, а также их супруги.

С целью социально-демографического анализа 
выборочной совокупности респондентам предлага-
лось заполнить разработанную нами анкету «Моя 
семья». Анализ ее результатов показал, что боль-
шая часть девушек и юношей выросли в полных 
семьях (57 % и 56 % соответственно). В повторный 
брак вступили 19 % матерей и 2 % отцов девушек, а 
у юношей 11 % матерей и 5 % отцов. Одной матерью 
воспитывались 19 % девушек и 21 % юношей, одним 
отцом — 1 % и 3 % соответственно; проживали с де-
душкой и бабушкой 2 % девушек и 3 % юношей, а 1 % 
юношей воспитывался опекуном. В расширенных по 
составу семьях (21 % и 18 % соответственно) прожи-
вали также другие родственники.

В зарегистрированном браке состояли 84 % женщин 
и 79.2 % мужчин, не регистрировали свой брак соот-
ветственно 16 % и 20.8 %. Более одного года прожили 
в браке 24 % женщин и 33 % мужчин, а 57 % и 62 % со-
стояли в браке от пяти до двадцати лет. Самый продол-
жительный опыт супружеской жизни, от двадцати до 
двадцати пяти лет, имели 19 % женщин, а 5 % мужчин 
прожили в браке от двадцати пяти до тридцати лет.

Не имели детей 16 % женщин и 18 % мужчин, от 
одного до семи детей воспитывали 84 % женщин и 
82 % мужчин. Планировали увеличение своей семьи 
в будущем рождением детей 88 % женщин и 85 % 
мужчин. Расширенный состав семьи за счет совмест-
ного проживания с родителями и родственниками 
имели 13 % женщин и 10 % мужчин.

Таким образом, анкетирование показало, что 
участники имели опыт семейной, супружеской жиз-
ни и воспитания детей. Следовательно, выборочная 
совокупность репрезентативна для изучения семей-
ной целенаправленности в зависимости от пола, воз-
раста и семейного состояния респондентов.

Методики. Исследование выполнено с помощью 
компьютерной программы Osgood модифицирован-
ного варианта методики семантического дифферен-
циала (СД) в пакете методик психосемантической 
диагностики мотивации (ПДМ), разработанного 
И.Л. Соломиным. Психосемантические методы ис-

следования на основе компьютерных технологий 
сочетают в себе особенности анкет и проективных 
методик и являются надежным и точным психоме-
трическим инструментом, который создает матема-
тическую модель сознания и бессознательной части 
психики человека или группы людей [18].

На основе 18-ти шкал, наиболее значимо опреде-
ляющих факторы ценности, потенции и активности, 
испытуемые оценивали 38 понятий, подобранных 
нами в соответствии с целями работы и представля-
ющих различные категории, в том числе:

• семейственность (люди и группы, события, 
виды деятельности, связанные с семейной жизнью, и 
идеальные представления о них): моя мать; мой отец; 
моя родительская семья; мой будущий муж (моя бу-
дущая жена); моя семья (моя будущая семья); всту-
пление в брак; материнство (отцовство); беремен-
ность; рождение ребенка; мой ребенок (мой будущий 
ребенок); уход за ребенком; воспитание ребенка; 
работа по дому; развод; идеальная мать; идеальный 
отец; идеальная семья;

• базовые ценности: мое увлечение; интересное 
занятие; материальное благополучие;

• этапы жизненного пути: мое прошлое; мое на-
стоящее; мое будущее;

• люди, группы людей и идеальные представления 
о них: мои друзья; какой я на самом деле (какая я на 
самом деле); каким я хочу быть (какой я хочу быть); 
женщина; мужчина;

• занятия и виды деятельности: свободное время; 
отдых; моя работа; моя учеба; моя профессия; секс;

• эмоциональные переживания и события: ра-
дость; удача; угроза; страх.

Программа Osgood позволяет выполнить для 
каждого из понятий расчет среднего арифметиче-
ского значения и стандартного отклонения по фак-
торам ценности, потенции и активности. Показатели 
стандартного отклонения выявляют устойчивость 
оценок понятия по фактору ценности респондентом 
и косвенно свидетельствуют о степени их надежно-
сти. Стандартное отклонение выше 2.0 указывает на 
затруднения респондентов в оценке и сниженную на-
дежность полученных результатов, а стандартное от-
клонение, равное нулю, говорит о ригидности испы-
туемого в оценочной деятельности или о нежелании 
быть откровенным [19].

В настоящем исследовании показатель стандарт-
ного отклонения результатов оценки по фактору цен-
ности понятий для групп девушек, юношей, женщин 
и мужчин, представленный в табл. 1, не превысил 
1.15 единиц, что подтвердило их надежность. Досто-
верность полученных результатов обеспечивалась 
репрезентативностью и объемом выборки.

Математический аппарат кластерного анализа 
программы Osgood с помощью методов автоматиче-
ской классификации позволяет объединить объек-
ты, сходные по различным признакам, в группы или 
кластеры и получить дендрограммы понятий. Эмпи-
рические исследования показали, что понятия, объ-
единяющиеся на расстоянии менее одного стандарт-
ного отклонения, воспринимаются испытуемыми как 
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субъективно схожие, и их следует считать объектами 
одного семантического кластера. Напротив, рассто-
яние больше 1.0 среднеквадратичного отклонения 
указывает на их семантическое отличие. Таким обра-
зом, семантические иерархические кластеры анали-
зируемых понятий в дендрограмме графически на-
глядно представляют их субъективные структурные 
группировки в сознании испытуемого [19].

Психосемантическая интерпретация результа-
тов основывается на принципе общего смысла, кото-
рый семантически объединяет понятия кластера или 
фактора, и принципе маркировки с помощью понятий, 
которые служат семантическими маркерами, ориен-
тирами для смыслового понимания близких к ним 
понятий. Психосемантическая модель диагностики 
предполагает, что близость понятий, обозначающих 
человеческие потребности, с понятиями, определяю-
щими виды деятельности, измеряемыми с помощью 
шкал семантического дифференциала, свидетель-
ствует, что данные потребности побуждают к рас-
сматриваемым видам деятельности. Методика СД 
позволяет выявлять следующие показатели:

• индивидуально-устойчивые базовые потребности;

• степень удовлетворенности базовых потребностей;
• ситуационно обусловленные актуальные по-

требности;
• отношение к прошлому, настоящему и будущему;
• отношение к себе и другим людям;
• отношение к различным видам деятельности и 

мотивы этих видов деятельности;
• источники позитивных эмоциональных пере-

живаний;
• источники стресса и негативных эмоциональ-

ных переживаний;
• вытесненные из сознания представления и пе-

реживания [18].

Результаты и их интерпретация

Полученные нами среднегрупповые дендрограм-
мы понятий девушек и юношей, женщин и мужчин, 
состоящих в браке и воспитывающих детей, пред-
ставлены на рис. 1–4. Внизу дендрограммы указано 
расстояние между понятиями в долях стандартного 
отклонения.

Таблица 1
Оценка понятий семейной целенаправленности по фактору ценности в зависимости от пола 

и возраста респондентов

Показатели
Девушки 
15—18 лет

Юноши 
15—18 лет

Женщины 21—64 лет, состоящие 
в браке и воспитывающие детей

Мужчины 25—55 лет, состоящие 
в браке и воспитывающие детей

Средние значения 5.54 5.43 5.71 5.57

Стандартные от-
клонения

1.14 1.02 1.15 1.04

Рис. 1. Дендрограмма понятий у девушек 15–18 лет
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В соответствии с пороговым расстоянием между 
понятиями, равным 1.0 показателя среднеквадратич-
ного отклонения, дендрограммы разделены на кла-
стеры, представленные в табл. 2.

С целью решения эмпирической задачи рассмо-
трим структурную организацию психосемантики 
семейной социально-психологической целенаправ-
ленности.

Дендрограммы, полученные на основе методики 
СД, можно рассматривать как иерархическую си-
стему психосемантических элементов и их ассоци-
ативных связей. Единый семантический критерий 
служит основой для выделения психосемантической 
целостности, соответствующей объекту исследова-
ния. В настоящем исследовании данную функцию 
выполняет критерий семейственной семантики, ха-

Рис. 2. Дендрограмма понятий у юношей 15–18 лет

Рис. 3. Дендрограмма понятий у женщин 21–64 лет, состоящих в браке и воспитывающих детей
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Рис. 4. Дендрограмма понятий у мужчин 20–55 лет, состоящих в браке и воспитывающих детей

Таблица 2
Дендрограммы для групп респондентов

Кластеры понятий в дендрограммах групп Семантическая тема кластера

1 2

Девушки 15–18 лет

1. Моя учеба, работа по дому –

2. Отдых –

3. Женщина, свободное время, идеальная мать, какой я хочу быть, мой будущий 
ребенок, моя будущая семья, идеальная семья, идеальный отец, радость, мои друзья, 
удача, секс

«Моя будущая семья»

4. Какая я на самом деле, мое настоящее, беременность, мой отец «Мой отец»

5. Моя профессия, моя работа «Моя работа»

6. Моя мать, интересное занятие, вступление в брак, моя родительская семья, мое 
прошлое

«Моя родительская семья»

7. Мое будущее, воспитание ребенка, материнство, мой будущий муж, рождение 
ребенка, мое увлечение, материальное благополучие, мужчина, уход за ребенком

«Мой будущий муж»

8. Страх –

9. Угроза, развод «Угроза»

Юноши 15–18 лет

1. Моя учеба –

2. Работа по дому –

3. Женщина –

4. Моя будущая жена, свободное время «Моя будущая жена»
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Кластеры понятий в дендрограммах групп Семантическая тема кластера

1 2

5. Моя работа –

6. Мой отец, мое будущее, идеальный отец, интересное занятие, каким я хочу быть, 
мое увлечение, моя профессия, материальное благополучие, отцовство, воспитание 
ребенка, мужчина

«Мой отец»

7. Идеальная семья, моя будущая семья, моя мать, идеальная мать, отдых, удача, 
радость

«Моя будущая семья»

8. Вступление в брак, мой будущий ребенок, рождение ребенка, мои друзья, секс «Рождение ребенка»

9. Беременность, мое настоящее, какой я на самом деле, моя родительская семья, 
мое прошлое, уход за ребенком

«Моя родительская семья»

10. Страх, угроза «Угроза»

11.Развод –

Женщины 21–64 лет, состоящие в браке и воспитывающие детей

1. Мой муж, моя учеба «Мой муж»

2. Удача, моя профессия, моя работа, мужчина «Моя работа»

3. Мой отец, работа по дому «Мой отец»

4. Радость, рождение ребенка «Рождение ребенка»

5. Свободное время –

6. Мое увлечение, мои друзья, какая я на самом деле, моя родительская семья, моя 
мать, материальное благополучие, мое прошлое

«Моя родительская семья»

7. Женщина, какой я хочу быть, мой ребенок (мой будущий ребенок), отдых, 

интересное занятие, мое будущее, моя семья, вступление в брак, секс, идеальная 

мать, идеальная семья, идеальный отец, воспитание ребенка, материнство, мое 

настоящее, беременность, уход за ребенком

«Моя семья»

8. Страх, угроза «Угроза»

9. Развод –

Мужчины 20–55 лет, состоящие в браке и воспитывающие детей

1. Моя профессия –

2. Каким я хочу быть, отцовство, какой я на самом деле, мой отец «Мой отец»

3. Мужчина –

4. Работа по дому –

5. Женщина –

6. Моя жена, мой ребенок (мой будущий ребенок), моя мать, отдых, радость «Моя жена»

7. Свободное время –

8. Мое настоящее, мои друзья, мое увлечение, мое будущее, моя учеба, моя работа, 
мое прошлое

«Моя работа»

9. Вступление в брак, удача, рождение ребенка, секс «Рождение ребенка»

10. Беременность, интересное занятие, идеальная семья, идеальная мать, моя семья «Моя семья»

11. Моя родительская семья, воспитание ребенка, материальное благополучие, иде-
альный отец, уход за ребенком

«Моя родительская семья»
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рактеризующий качественную смысловую опреде-
ленность всех ее структурно-иерархических уровней.

Выполним сравнительный анализ среднегруп-
повых дендрограмм респондентов в зависимости от 
факторов пола, возраста и семейного состояния. Рас-
смотрим базовый уровень целостности — уровень се-
мантических компонентов-понятий.

Из 38 понятий, предложенных респондентам в на-
шем исследовании, 17 — определяли членов семьи и 
семейные группы, идеальные представления о них, 
события и виды деятельности, связанные с семейной 
жизнью.

Понятие развод обозначает расторжение брака, и 
в качестве события, относящегося к семейной жизни, 
оно было включено в указанный список. Однако в 
дендрограммах девушек, юношей, женщин и мужчин 
данное понятие разделено с ближайшим понятием 
семейной семантики расстоянием более четырех еди-
ниц стандартного отклонения (рис. 1–4). Следова-
тельно, семантическая качественная определенность 
понятия развод не соответствует семейному семан-
тическому критерию и не входит в психосемантиче-
скую структуру семейной социально-психологиче-
ской целенаправленности.

Анализ показал, что 16 понятий — моя мать; мой 
отец; моя родительская семья; мой будущий муж 
(моя будущая жена); моя семья (моя будущая се-
мья); вступление в брак; материнство (отцовство); 
беременность; рождение ребенка; мой ребенок (мой 
будущий ребенок); уход за ребенком; воспитание ре-
бенка; работа по дому; идеальная мать; идеальный 
отец; идеальная семья — объединены в кластеры на 
основе общего семейного семантического критерия в 
дендрограммах групп девушек и юношей, женщин и 
мужчин, состоящих в браке и воспитывающих детей, 
и, следовательно, представляют компонентный уро-
вень психосемантической системы семейной социаль-
но-психологической целенаправленности.

Кластеры понятий в дендрограммах графически 
наглядно представляют их субъективные структур-
ные ассоциативные группировки в сознании испы-
туемых, обладающие общим смыслом, и позволяют 
выполнить анализ второго субсистемного уровня 
психосемантической системы семейной целенаправ-
ленности.

В качестве смыслового критерия для определения 
семантической темы в кластерах среднегрупповых 
дендрограмм девушек и юношей, женщин и мужчин, 
состоящих в браке и воспитывающих детей, выбрано 
одно из понятий, представленных для исследования. 
Это позволило на основе принципа общего смысла, 
принятого в психосемантической диагностике, вы-

делить в дендрограммах семь кластеров с общими 
семантическими темами для всех групп испытуемых: 
«Моя родительская семья», «Мой отец», «Моя буду-
щая семья»/«Моя семья», «Мой муж»/«Моя жена», 
«Рождение ребенка», «Моя работа», «Угроза» и изо-
лированные понятия, указанные в табл. 2.

В психосемантических системах всех анализируе-
мых групп выделен кластер «Мой отец», но понятие 
моя мать не определяет семантическую тему отдель-
ного кластера. Оно входит у девушек в кластер «Моя 
родительская семья», у юношей оно ассоциируется с 
иными понятиями в кластере «Моя будущая семья», 
у женщин включено в кластер «Моя родительская се-
мья», а у мужчин — в кластер «Моя жена».

В дендрограмме группы девушек, в отличие от ре-
спондентов других групп, отдельный кластер по теме 
«Рождение ребенка» не выделен, а понятие рожде-
ние ребенка входит в кластер по теме «Мой будущий 
муж».

Среди изолированных понятий, не образующих 
ассоциаций, нет понятий семейной семантики, за ис-
ключением понятия работа по дому в дендрограмме 
юношей.

В психосемантическую систему семейной соци-
ально-психологической целенаправленности не вхо-
дят кластеры, не отвечающие семейному семантиче-
скому критерию: «Моя работа» и «Угроза».

Следовательно, субсистемный уровень в психосе-
мантической системе семейной социально-психологи-
ческой целенаправленности для девушек и юношей, 
женщин и мужчин, состоящих в браке и воспиты-
вающих детей, гетерогенен по своему содержанию и 
состоит из пяти семейных семантических субсистем-
ных подуровней с разными функциональными за-
дачами. Смысловые представления о родительском 
семейном поколении раскрывают кластеры «Моя 
родительская семья», «Мой отец», а кластеры по-
нятий «Моя будущая семья»/«Моя семья», «Мой 
муж»/«Моя жена» и «Рождение ребенка» относятся 
к современному семейному поколению.

Гетерогенная совокупность субсистемных кла-
стеров с общими семантическими структурными и 
качественными характеристиками, раскрывающими 
семейную сферу жизни человека, в том числе смыс-
ловые характеристики представлений о родитель-
ской семье и своей семье, представляет общесистем-
ный уровень в психосемантической системе семейной 
целенаправленности.

Таким образом, сравнительный анализ семантиче-
ских категорий и их связей на основе семейного семан-
тического критерия в среднегрупповых дендрограм-
мах респондентов, выполненный в подтверждение 

Кластеры понятий в дендрограммах групп Семантическая тема кластера

1 2

12. Страх –

13. Угроза –

14. Развод –
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эмпирической гипотезы, позволил выявить единый 
план структурно-уровневой организации психосеман-
тики семейной социально-психологической целена-
правленности для всех групп респондентов, включаю-
щий общесистемный, субсистемный и компонентный 
уровни, и раскрыть ее семантическое содержание.

Психосемантические системы семейной социаль-
но-психологической целенаправленности различа-
ются в зависимости от пола, возраста и семейного со-
стояния групп респондентов по содержанию понятий 
и их ассоциативных связей в кластерах субсистемно-
го уровня, что определяет необходимость дальней-
шего изучения процессуальных функциональных 
особенностей психосемантических систем.

Следовательно, исследование выявило общие 
структурные принципы организации системной иерар-
хической психосемантической целостности, определя-
ющей семейную социально-психологическую целена-
правленность для групп девушек и юношей, женщин 
и мужчин, состоящих в браке и воспитывающих детей.

Выводы

1. На основе общенаучной методологии систем-
ного подхода и концептуальных положений психо-
семантической научной парадигмы выделены иерар-
хические структурные уровни в психосемантической 
системе семейной социально-психологической целена-
правленности, соответствующие критерию-дискри-
минатору — семейной семантике.

2. Общесистемный уровень психосемантической 
системы семейной социально-психологической це-
ленаправленности раскрывает структурные и каче-
ственные характеристики целостности и содержит 
представления о двух поколениях семьи — родитель-
ском и своем.

3. Субсистемный уровень в психосемантической 
системе семейной социально-психологической це-
ленаправленности включает в себя пять подуровней, 
семантическая структура которых определяет си-
стемные функциональные задачи. Кластеры «Моя 
родительская семья», «Мой отец» раскрывают се-
мантические представления о родительском поколе-
нии, а кластеры «Моя будущая семья»/«Моя семья», 
«Мой муж»/«Моя жена» и «Рождение ребенка» — о 
современном семейном поколении.

4. Компонентный уровень представлен базовыми 
понятиями-компонентами о членах семьи и семей-
ных группах разных поколений, идеальных пред-
ставлениях о них, событиях и видах деятельности, 
связанных с семейной жизнью.

5. Понятие развод, обозначающее расторжение 
брака и прекращение супружества, по семантической 
определенности не относится к психосемантической 
системе семейной целенаправленности.

6. Факторы пола, возраста и семейного состояния 
коррелируют с различным компонентным содержа-
нием субсистемных структур, что определяет необ-
ходимость дальнейшего функционального анализа 
психосемантических систем семейной социально-
психологической целенаправленности.

Системный подход обосновывает системный 
принцип, как в изучении объекта, так и в организа-
ции процесса научного исследования, для решения 
научных и практических проблем. Структурный 
план является достаточно статичным образованием 
и позволит в дальнейшем на его основе выполнить 
функциональный, генетический и интегративный 
планы исследования психосемантической системы 
семейной социально-психологической целенаправ-
ленности в совокупности ее динамических характе-
ристик, востребованных в практике семейной пси-
хологии.
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Psychosemantic System of Social Psychological 
Goal-Directedness in Families: A Structural Analysis
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This paper aims to carry out a structural analysis of the psychosemantic system of goal-directedness 
in families. The hypothesis suggests that family semantic criterion makes it possible to differentiate the 
structure/level organization of meaning elements and their associative connections and to reveal the con-
tent of the object. The research involved 135 young women and 134 young men (aged 15—18); 150 wom-
en (aged 21—64) and 38 men (aged 20—55), married, with children. A modified version of I.L. Solomin’s 
technique of semantic differential was used. A comparative analysis of structural and hierarchical levels of 
psychosemantics of social psychological goal-directedness of families was carried out basing on the family 
semantic criterion. The general system level consists of structures representing two generations of a fam-
ily – parents and modern generation. The structure of the subsystem level is common for all groups of re-
spondents and consists of five sublevels with different functional tasks: “My parental family”, “My father”, 
“My future family”/ “My family”, “My husband”/ “My wife”, and “Birth of a child”. Concepts that define 
members of the family and family groups, ideal representations of them, events and types of activity related 
to family life, constitute the component level. The concept of divorce due to its semantics does not belong to 
the family psychosemantic system. The component content of the subsystem level differs according to age, 
sex and marital status, which highlights the necessity of further functional research and complex analysis of 
the psychosemantic system relevant for practical family psychology.
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Данная работа основана на заметках, которые были 
подготовлены в память о научном наследии Ури 

Бронфенбреннера, уважаемом коллеге, оказавшем 
значительное влияние на мое собственное профессио-
нальное развитие. Цель — почтить его память, уделив 
внимание его давнему увлечению Клио — временным 
(temporal) характеристикам систем человек–процесс–
контекст (person-process-context), которые были ча-
стым предметом его изучения и обозначались буквой 
«Т» в сокращенном названии его знаменитой модели 
РРСТ (человек–процесс–контекст–время) [4]. В осо-
бенности мне бы хотелось выделить следующую его 
мысль: подобно тому, как все человеческое развитие 
осуществляется в контекстах с разной широтой охвата 

и взаимным обменом, оно точно так же происходит на 
пересекающихся шкалах времени, варьирующихся по 
характеру и длительности [5; 22].

Если принимается этот способ мышления о време-
ни и контексте в развитии, то ученые, изучающие взаи-
мосвязи процессов человек–контекст, сталкиваются со 
сложными методологическими требованиями; они обя-
заны изучать одновременно и историю человека (на ми-
крогенетической и онтогенетической шкалах времени), 
и историю «контекстов развития», в которых участвуют 
люди. Как еще, принимая во внимание, что и человек, и 
контекст совместно конституируют процесс изменений, 
можно изучать главные теоретические принципы? Лег-
че сказать, но трудно должным образом исследовать.

ТЕОРИЯ И МЕТОДОЛОГИЯ
THEORY AND METHODOLOGY

* Коул Майкл, доктор психологических наук, профессор, Калифорнийский университет Сан-Диего (США), Сан-Диего, 
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В статье прослеживается история конструирования деятельности, способствующей интеллекту-
альному и социальному развитию младших школьников на внешкольных занятиях. Вслед за Ури 
Бронфенбреннером автор выдвигает на первый план идею о том, что человеческое развитие проис-
ходит не только на различных уровнях вовлеченности и взаимообмена, но и на перемежающихся 
шкалах времени, которые, в свою очередь, тоже различаются по характеру и продолжительности. 
Проследив одну линию проектируемой деятельности в контексте образовательных учреждений на 
протяжении 18 лет, автор показывает, что ученые, заинтересованные в изучении процессов взаимов-
лияния «человек — контекст» оказываются перед сложной методологической задачей: они должны 
одновременно изучать и историю человека (на микрогенетической и оногенетической временных 
шкалах), и историю «контекстов развития», в которых оказывается человек.

Ключевые слова: Бронфенбреннер, контекст, планируемое экспериментирование, фор-
мирующий эксперимент, мезогенез, методология.

На протяжении десятилетий исследователи человеческого развития 
находятся в скрытом контакте с Клио, музой истории… 

Предполагаю, что после стольких лет тайная связь исследователя 
с Клио больше не является сомнительной; 

настало время сделать музу законным партнером 
в созидательных научных изысканиях.

Ури Бронфенбреннер, 1983, с. 176
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Помещение времени 
в контекст

Для иллюстрации идеи о том, что контексты 
человеческого развития представляют собой на-
бор вложенных друг в друга уровней, Ури исполь-
зовал метафорический образ «русской матрёшки». 
Эта метафора стала настолько повсеместной, что 
редко вспоминают, что основополагающая моно-
графия Ури по экологии человеческого развития 
имела подзаголовок «Эксперимент природы и пла-
нируемый эксперимент» (“Experiment by nature and 
design”). Различение между «природой» и «планом» 
в этой формулировке существенно по многим при-
чинам, одна из которых состоит в том, что время 
проявляется по-разному в двух разных формах экс-
перимента.

Эксперименты природы1

«Экспериментами природы» Ури называл вне-
запные изменения в экологии развития, ставшие 
результатом таких событий широкого масштаба, 
как революции, депрессии. Он проиллюстрировал 
этот подход, ссылаясь на работу Глена Элдера о 
Великой депрессии 1930-х гг. [16] и на исследо-
вание Александра Лурии когнитивно-психологи-
ческих изменений, вызванных процессом резкой 
индустриализации Центральной Азии [23]. Ури 
решительно поддержал применение Элдером под-
хода «жизненного пути» в изучении онтогенеза. 
Это неизбежно привело к исследованию влияния 
социо-исторических явлений на развитие человека 
и исследованию связей между людьми во времени 
и пространстве. Его суждения о важности этого 
методологического средства явно подтверждаются 
быстрым увеличением числа сторонников подхода 
«жизненного пути» в последние десятилетия [24; 
25; 28]. Аналогично, следуя традиции, заложенной 
исследованиями Лурии в Центральной Азии, неко-
торые кросс-культурные исследователи, используя 
комбинацию этнографических и психологических 
методов, адекватных для изучаемых культурных 
практик конкретного народа, достигли значитель-
ных результатов в изучении психологических из-
менений во время периодов быстрых социокуль-
турных перемен [19; 30; 31].

Эта работа имеет высокую значимость и еще не 
раз будет упоминаться в рамках данной статьи. Од-
нако сейчас в центре моего внимания будет вторая 
стратегия — «эксперименты на основе плана (про-
екта)» (планируемые эксперименты). Как вопросы 
времени проявляют себя при изучении изменений, 
которые мы породили сами, внедрив в жизнь наши 
проекты развития?

Планируемые эксперименты

Впервые написав о проведении опытов, основан-
ных на планах, Ури взял в качестве модели вдох-
новленный Выготским тип проектирования разви-
вающих практик, которые он (У. Бронфенбреннер) 
называл «формирующими экспериментами»2. Он 
определял «формирующий эксперимент» как экспе-
римент, «радикально реорганизующий окружающую 
среду путем создания новой структуры, которая при-
водит в действие ранее нереализованные поведен-
ческие потенциалы субъекта» [2, с. 40]. При этом он 
ссылался на инновационные программы дошкольно-
го и начального школьного обучения в СССР как на 
примеры данного подхода. Давыдов и Маркова [14, 
p. 63], которые провели ряд таких экспериментов в 
советских школах, подчеркивали, что в дополнение 
к изучению процессов трансформации окружающей 
среды с целью создания новых форм психических 
функций важно также изучать «…условия возникно-
вения специфических психических феноменов и вос-
произведение в эксперименте условий, необходимых 
для возникновения данных феноменов». Последнее 
будет центральной темой нашей работы.

В последние десятилетия идея планируемого экс-
периментирования появлялась в науке о развитии 
под различными названиями, наиболее известные 
из них — design-based research [7; 11; 29] и formative 
intervention [18].

Наша работа также вписывается в это широкое 
направление исследований [8].

В соответствии с другими планируемыми экс-
периментами, мы начали наше исследование с фор-
мулирования новой формы деятельности. Затем мы 
разработали прототип, проверили его в деле и, нако-
нец, внедрили его для последующих оценки, крити-
ки и итерации. Однако в соответствии с понимани-
ем Ури методологии жизненного пути как основной 
для экологической теории развития, мы считаем, что 
логика подхода «человек–процесс–контекст» пред-
полагает необходимость проследить как историю 
спроектированной деятельности, так и развитие ее 
участников с течением времени.

Имея схожие мысли, Бронфенбреннер и Моррис 
[6] подчеркивали необходимость отслеживать время 
во всех гипотетических уровнях контекста, связан-
ных с их подходом «человек в контексте». Они ссы-
лаются на «мезовремя» как на систему периодично-
сти различных «микросистемных» эпизодов (время 
для сна, время для приема пищи, и т. д., всех микро-
генетических событий, которые возникают в мезоси-
стеме семейной жизни). Мои коллеги и я использо-
вали термин «мезогенетический метод» в близком 
значении. В нашем случае, мезогенезис относится к 
временной шкале внедрения (implementation) спро-
ектированного вмешательства и сотрудничества об-

1 Для русскоязычного читателя, возможно, более привычен термин «естественный эксперимент». — Прим. ред.
2 В работах Бронфенбреннера используется термин «transformative experiments». Учитывая ссылку на Выготского, в переводе ис-

пользуется ставшее традиционным в российской психологии название подобных экспериментов. — Прим. ред.
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разовательных организаций, которые и формируют 
его экзосистему3. В отношении нашего эмпирическо-
го случая, развитие обычно измеряется, по крайней 
мере, месяцами, а сегодня и вовсе — десятилетиями. 
В нашем исследовательском подходе «мезогенезис» 
относится к «Жизненному Пути» проектной разви-
вающей среды с целью повышения развития «пове-
денческого потенциала».

Фаза 1: Проект «Пятое измерение» (5D)

Наш проект появился в 1982 г., когда был создан 
прототип 5D как часть быстро организованной про-
граммы внешкольного обучения. В нем проектирова-
лась деятельность для развития грамотности отстаю-
щих учащихся, чьи родители и учителя согласились с 
тем, что их детям, если они хотели закончить среднюю 
школу, нужны были дополнительные занятия [15; 21].

Ряд особенностей проекта, многие из которых ос-
новывались на работах Выготского и его последова-
телей, служили в качестве принципов для внедрения 
5D деятельностей [для более подробной информа-
ции см.: 9; 10; 21]. Назовем эти принципы.

1. Акцент на контексте. Здесь несколько момен-
тов имели ключевое значение. Прежде всего, мы про-
ектировали деятельность для внеклассных часов, 
которые, как отметил Халперн [20], исторически 
возникли как факультативное (discretionary) время, 
контрапункт к жесткому расписанию и строгому ре-
жиму дня в школах. В силу того, что участие явля-
лось факультативным, важно, чтобы дети считали 
занятия интересными.

2. Намеренное смешение типов ведущей дея-
тельности, понимаемых как формы деятельности, 
которые дети данного возраста считают самыми мо-
тивирующими и участие в которых способствует их 
развитию [17]. 5D всегда включала в себя широчай-
ший диапазон возможных мотивов для участия как 
девочек, так и мальчиков; как детей старшего возрас-
та, так и младшего. Особое значение, в свете необхо-
димости привлечения детей, которых невозможно 
заставить, имело внедрение игровых форм, таких как 
компьютерные и настольные игры, изобразительная 
и конструктивная деятельности и т. п.

3. Стратегическая организация взаимодействия 
между поколениями. 5D подразумевает участие как 
студентов младших курсов и детей в возрасте от 6 
до 12 лет, так и преподавателей. Студенты играли 
роль старших «приятелей», а не авторитетных фигур. 
Здесь цель проекта заключалась в том, чтобы снизить 
дисбаланс власти и поощрить активное участие всех, 
максимизируя условия для создания эффективных 
зон ближайшего развития.

4. Максимальная эксплуатация различных 
средств медиации с целью создания богатых возмож-

ностей для общения посредством устной и письмен-
ной речи, других форм символизации (inscription) на 
экранах компьютеров, бумаге и цифровых средств 
коммуникации. Эта особенность проектировалась 
для того, чтобы осуществить на практике идею Вы-
готского, что «мысль совершается в слове».

Как было изложено в LCHC [21], первая реализа-
ция 5D была успешной. Учителя и родители признали 
занятия полезными для детей и мы смогли задокумен-
тировать много успешных образовательных эпизодов, 
где дети читали, писали, спорили и приходили к согла-
сию и хорошо проводили время, веселились.

Фаза 2: Внедрение 5D за пределами условий 
проекта — рождение мезогенетической 

методологии

Как бы привлекательным это ни казалось, не было 
никакой возможности оценить эффективность 5D 
как самостоятельного мероприятия, потому что оно 
было сильно связано с иными внешкольными заня-
тиями, частью которых являлось. Более того, наш 
контекстуальный подход обусловил необходимость 
внедрять этот проект во множестве учебных заведе-
ний, чтобы выявить, как 5D и его контекст учебных 
заведений влияют друг на друга. Второй шанс мы по-
лучили только через пять лет.

Планируемый эксперимент, сосредоточенный на 
изучении природы, эффективности и устойчивости 
5D, начался в год, когда члены исследовательской 
команды LCHC посетили местные внешкольные уч-
реждения, чтобы выявить, заинтересованы ли они 
в разработке новых видов деятельности для детей, 
включающих в себя работу с компьютерами и компью-
терными сетями. На семинарах на протяжении года 
разъяснялась суть множества компьютеризированных 
занятий, из которых люди могли бы выбирать. Четыре 
учреждения признали, что 5D им подходит: начальная 
школа, Молодежный клуб, принимающий детей от до-
школьного до старшего школьного возраста, местная 
общественная библиотека и городской центр дневного 
пребывания дошкольников и младших школьников, 
где осуществляется начальная внешкольная програм-
ма4 (эта фаза работы более детально описана во мно-
жестве публикаций, включая [9] и [26]).

Мы представляли себе 5D с точки зрения модели 
контекста Ури, изображенной как концентрические 
круги (Рис. 1). В рамках каждого проекта 5D дети вза-
имодействовали устно и письменно в маленьких груп-
пах, применяя компьютеры, настольные игры и набор 
правил их использования. Игра, обучение и присут-
ствие доброжелательных студентов были задейство-
ваны в каждом учебном заведении в различающихся 
конфигурациях. Каждый уровень контекста фиксиро-
вался соответствующими для него методами.

3 Экзосистема включает в себя связи и процессы между двумя и более ситуациями (settings), по крайней мере, одна из которых не 
содержит развивающегося человека, но в которой происходят события, опосредованно влияющие на процессы внутри тех ситуаций, в 
которых живет развивающийся человек (Bronfenbrenner, 1991, p. 24).

4 Аналог групп продленного дня. Далее упоминается как Городской центр. — Прим. ред.
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Каждая реализация, в свою очередь, была задума-
на как трехчастная система, включающая в себя со-
трудничество между университетом или колледжом и 
местной Общественной организацией, занимающейся 
детьми во внеклассное время. Рассматриваемый тео-
ретически, 5D опосредует совместную деятельность 
двух организаций, которые имеют общую цель — здо-
ровое развитие детей и их друзей-студентов. Это и 
есть то, что составляет экзосистему 5D (см. рис. 2).

Задача 1: Первая центральная задача планируе-
мого эксперимента заключается в том, чтобы, практи-
чески применив его на практике, судить о его успеш-
ности, т. е. как минимум обеспечить привлечение 
участников, а также получить местное признание для 
дальнейшего применения данного исследования на 
постоянной основе. Получит ли он распространение? 
Важно знать, порождает ли в конце концов спроек-
тированная деятельность те формы взаимодействия, 
которые были заложены в теоретических ожиданиях 
эксперимента. На стадии распространения («taking 
hold») доминировать в исследовательском процессе 
будут качественные данные [1] (см. главу книги, по-
священную 5D).

Задача 2: Вторая центральная задача состоит в 
том, чтобы определить, действительно ли планиру-
емая деятельность способствует тем когнитивным и 
социальным изменениям, для которых она создава-
лась. Приобретает ли ребенок необходимые навы-
ки, знания и общественные нормы, которые служат 

критериями успеха? Заметен ли потенциал разви-
тия? И поддерживается ли он? На этом этапе реше-
ния задачи возникает множество методологических 
трудностей. Более того, в каждом конкретном случае 
следует задаваться вышеупомянутыми вопросами 
вновь, так как каждое внедрение представляет собой 
«другой 5D в своем экзосистемном контексте». Как 
выяснилось, требование оценивать в количествен-
ных терминах, которые удовлетворяют логике слу-
чайного распределения (assignment) и эксперимен-
тального контроля, выполнить в полной мере было 
трудно, оно лишь частично удовлетворялось и погло-
щало значительное время процесса внедрения.

Установить, что планируемая деятельность реали-
зуется, воплощая теоретические принципы и привле-
кая участников, значит понять процесс, при помощи 
которого спроектированная деятельность успешна 
или не успешна в привлечении требуемых ресурсов 
для «самоподдержания», как только внешняя под-
держка, которая ее привела в действие, прекратилась. 
Выражаясь языком Ларри Кьюбана, мы должны оце-
нить, в какой степени эта деятельность наращивает 
своих сторонников, количество заинтересованных 
лиц, привлеченных в ходе деятельности, которые го-
товы поддерживать ее совместными усилиями. [13; 
приводится по: 27]. То есть нам пришлось иметь дело 
с изучением устойчивости развития планируемой де-
ятельности в рамках ее жизненного цикла.

Так как осуществление проектной деятельности 
требует поддержки и сотрудничества Университета и 
партнерских Общественных организаций, то, в нашем 
случае, мы приняли равное (50—50) разделение обя-
занностей и затрат, необходимых для продолжения 
работы программы после окончания финансирования, 
в качестве критерия продолжения сотрудничества.

Для максимального увеличения времени для вне-
дрения и оценивания в течение первых трех лет мы 
стремились организовать работу как более или менее 
стандартный планируемый эксперимент. Сотруд-
ники Калифорнийского университета в Сан-Диего 
(UCSD) совместно со своими студентами проявили 
инициативу в организации проекта на базе Моло-

Рис. 1. Моделирование среды: распределение 
деятельности 5 D Рис. 2. «Экзосистема» 5D



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2015. Т. 11. № 4
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY 2015. Vol. 11, no. 4

59

дежного клуба. Для реализации работы программы 
должным образом, факультет нуждался в близком 
контакте с персоналом и четком понимании студен-
том потребности в хорошем образовании.

Мы, сотрудники университета, пришли к согла-
шению: до тех пор, пока общественная организация 
выполняет условленные обязательства, университет 
продолжает предоставлять образовательный курс для 
курируемых студентов, оказывать постоянную под-
держку в подготовке и реализации обучения, а также 
вести поиск внешних источников финансирования. 
Мы предполагали, что для всех практических целей 
университет мог выполнять свою часть соглашения до 
тех пор, пока не соберет необходимые данные.

Гибель и перерождение: 
уроки, извлеченные на ранних этапах

Когда мы начали разрабатывать программу к 
предстоящему учебному году, местный технический 
координатор высказал обеспокоенность недостатком 
компьютеров. Поэтому программа не была реали-
зована в начальной школе. После второго периода 
длиной в десять недель Городской центр прекратил 
свое участие в программе. Проблема заключалась не 
в качестве программы: как взрослые, так и дети были 
удовлетворены деятельностью. Факторы, которые 
повлияли на выход Городского центра из программы, 
заключались на тот момент в актуальной проблеме, 
связанной с жестким обращением с детьми в этих 
центрах по всей стране и получившей широкую огла-
ску в регионах. 5D могла бы быть ценным дополнени-
ем к программе Городского центра, но она не окупала 
затрат на отслеживание новых поколений выпускни-
ков каждые 10 недель. Проект был прекращен. Оба 
этих случая четко показывают, что «успешные ин-
новации» могут оказаться провальными еще до того 
момента, когда закончится обеспечение внешними 
ресурсами.

Внедрение 5D было наиболее успешным в библи-
отеке с точки зрения показателей когнитивного и со-
циального развития и родительских требований, что 
привело к увеличению вдвое размеров программы в 
следующем году. Спокойная атмосфера библиотеки 
позволила создать благоприятные условия для вза-
имодействия и для возникновения дружеских отно-
шений между детьми и студентами. Но, несмотря на 
то, что местная группа поддержки библиотеки пред-
ложила финансирование программы, ее директор 
принял решение, что она не согласуется со стратеги-
ей использования компьютеров в библиотеке округа, 
вследствие чего мероприятие было свернуто.

5D в Молодежном клубе был популярен среди де-
тей и поддерживался руководителем клуба. Но этот 
проект 5D создавал особые сложности для исследо-
вателей в реализации и оценке. Дверь в комнату 5D, 
хорошо просматриваемая за большим стеклянным 
окном, была всегда открыта, поэтому дети могли при-
ходить туда, когда хотели. Посещение было слишком 
свободным! Большое количество энергии и внима-

ния было сфокусировано на поддержании структу-
ры, необходимой для возникновения форм взаимо-
действия, для которых разрабатывался 5D. Были 
получены определенные доказательства, что внедре-
ние 5D было частично успешным, и что дети действи-
тельно учились и развивались, принимая участие в 
проекте. Но достижение успеха в реализации спро-
ектированной деятельности и попытках ее оценить, 
основываясь на обычной экспериментальной логике, 
представляло собой постоянную сложность.

Несмотря на относительно скромные, с нашей точ-
ки зрения, достижения, Молодежный клуб подтол-
кнул нас изменить мнение насчет методологических 
требований для проведения планируемых экспери-
ментов в PPPT модели Бронфенбреннера. Взрослые 
члены клуба активно принимали участие в проекте 
и хотели его сохранить. Они предложили персоналу, 
курирующему 5D, зарплату за десять часов работы в 
неделю; в свою очередь, администрация предложила 
сотрудничество с Калифорнийским университетом в 
Сан-Диего, чтобы обеспечивать средства на постав-
ки оборудования. Но это еще не было равноценным 
(50–50) распределением обязанностей, к которому 
мы стремились, однако прогресс был налицо, и мы 
поставили перед собой цель обеспечить класс и су-
первизию студентов в течение года.

Результат оказался парадоксальным: библиотеч-
ный 5D, наиболее приближенный к нашему идеалу, 
обладающий потенциалом дальнейшего развития 
проекта, прекратил существование. Напротив, про-
грамма молодежного клуба при всех ее осознаваемых 
нами недостатках, была жизнеспособной, ценной со-
циальной структурой мезо-уровня, где обучение и 
развитие были очевидны. То, что составляет успеш-
ное внедрение проекта на одном уровне контекста, 
может не совпадать с тем, что считается успешным 
на другом.

Продолжающаяся работа Молодежного клуба 
подтолкнула нас серьезно отнестись к тому, что дли-
тельное развитие может быть не меньшей пробле-
мой в университете, чем в Молодежном клубе. На 
начальном этапе мы были слишком ориентированы 
на университет, несмотря на наши благие намерения 
относительно симметрии всех трех участников про-
екта. Проблема поддержки со стороны университета 
казалась нам далеко не самой насущной, учитывая, 
что мы потерпели неудачу в 75% наших реализаций. 
В лучшем случае мы думали, что сможем органи-
зовать длительную поддержку университета, что-
бы продолжать развитие программы Молодежного 
клуба. Помимо всего прочего, проведение универ-
ситетского курса каждую четверть и поиск препо-
давателя, который будет его вести, администрации 
университета представляется нерентабельным. Так, 
при отсутствии стороннего финансирования проект 
5D мог развиваться, но, тем не менее, был обречен 
по причине сложностей реорганизации в рамках 
университета.

В ходе получения этих уроков мы начали соз-
давать мезогенетическую методику для планируе-
мых экспериментов; как уже было отмечено выше, 
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данная методология способна связывать динами-
ку развития «внутри» проектной деятельности, 
придающей ей ценность (доказательство того, что 
дети и студенты находятся в процессе обучения и 
развития), с судьбой самой деятельности в форме 
сообщества на уровне учреждений, имеющих воз-
можность предоставить необходимые ресурсы. 
Бронфенбреннер и Моррис [5] указали на необ-
ходимость рассмотрения «мезовремени», регули-
рующего частоту осуществления деятельности, и, 
которое, таким образом, является одним из усло-
вий дальнейшего развития проксимальной среды. 
Они полагали, что на уровне мезовремени процес-
сы длятся дни и недели. Мы стали понимать себя 
как изучающих развитие (developmental change), 
которое происходит на протяжении длительного 
периода времени (можно даже сказать, растянуто 
на годы). Таким образом, теперь были вовлечены 
3 уровня временной шкалы: это микросистемные 
процессы живого взаимодействия в 5D, мезосисте-
ма, образующая «проксимальный контекст разви-
тия», который существовал в экзосистеме сотруд-
ничества университетских сообществ.

Фаза 3. Увеличивая разнообразие, 
расширяя временные рамки

Важным этапом в работе над 5D стало возникно-
вение новых незапланированных реализаций данно-
го проекта в том же регионе. Две из них включали 
другие отделения Молодежного клуба, которые, од-
нако, оборвались, когда рецессия коснулась клуба, а 
Калифорнийский Университет в Сан-Диего не имел 
финансовой возможности обеспечить поддержку. 
Кроме того, появилась еще одна возможность при-
менения 5D, в церкви, расположенной в латиноаме-
риканском квартале, неподалеку от Молодежного 
клуба. Куратором проекта стала тогда еще постдок 
Ольга Васкез (Olga Vasqueez), которая впоследствии 
влилась в коллектив Калифорнийского Университе-

та. Программа La Classe Magica дала начало процессу 
изменения 5D в соответствии с социальными и этни-
ческими особенностями участников (подробное опи-
сание см.: [32]).

Несмотря на то, что финансовая поддержка 5D 
истощалась, интерес к программе в педагогических и 
академических кругах возрастал. Вокруг потенциала 
цифровых технологий в обучении грамотности воз-
ник ажиотаж, при этом ни у кого не было ни малей-
шего представления о всем разнообразии способов 
их применения. Как следствие, мы получили воз-
можность сделать следующий шаг в программе ис-
следования и включить добавочные сведения, чтобы 
понять, сможем ли мы улучшить процесс планируе-
мых экспериментов с использованием 5D в качестве 
инструмента.

На следующем этапе исследования, осущест-
вляемого при значительной поддержке Фонда 
Меллона, мы задавали, на первый взгляд, очевид-
ные вопросы, относящиеся к теме институцио-
нальных и социокультурных факторов, которые 
ассоциируются с созданием эффективных и каче-
ственных 5D. Для этого мы привлекли коллег, за-
нимающих должности в разных высших учебных 
заведениях, которые проявляли интерес к продук-
тивным возможностям 5D в области развития. Эти 
люди представляли разные высшие учебные за-
ведения (колледжи, учебные и исследовательские 
университеты), разные факультеты (психологии, 
образования, информационных технологий, обще-
ствознания) и различные социальные организации 
(молодежные клубы, церкви, программы продлен-
ного дня в школах), а также задействовали детей 
разного социального и этнического происхожде-
ния и возраста. Итого, 10 организаций приняли 
участие в совместной работе, каждая со своей вер-
сией 5D в собственном контексте (рис. 3).

В течение следующих шести лет эти исследо-
вания позволили нам продолжить изучение уже 
существовавших 5D и в то же время создать ряд 
новых систем, изучение которых проводилось в 

Рис. 3. Фаза 3: Места расположения Филиалов Фонда Меллона
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последующие несколько лет [см. 10]. Специаль-
ные группы, состоящие из членов различных орга-
низаций, были созданы для обсуждения основных 
вопросов оценивания с учетом того, что наиболее 
эффективные формы оценивания отличилась в 
зависимости от учреждения. Собранная информа-
ция варьировалась от этнографических полевых 
записей и специально разработанных методик ко-
личественного оценивания до анализа снятых на 
видео взаимодействий, интервью, ежегодных от-
четов и публикаций. На момент написания этой 
статьи (июль 2015 г.) четыре из десяти 5D, кото-
рые в 1990 г. дали начало проекту Меллона, про-
должают функционировать, каждый из них яв-
ляется местной разновидностью первоначальной 
модели. Пятый вышел за первоначальные грани-
цы и стал государственной программой, связан-
ной с использованием современных технологий в 
обучении.

Оставшиеся системы 5D продержались 2—4 года. 
В двух случаях критические параметры 5D оказа-
лись неприемлемыми (toxic) для членов обществен-
ной организации. Так, например, в одном маленьком 
университетском городке члены молодежного клуба 
были против совместного обучения обоих полов и го-
ризонтальных социальных отношений — тех параме-
тров, которые принципиально необходимы в 5D для 
осуществления максимальной поддержки деятельно-
сти детей.

В трех случаях неудача произошла, потому что 
смешанная форма деятельности была неприемле-
мой в университетских условиях. В двух случаях 
исследовательская работа участников и эффектив-
ность их практических занятий были низко оценены 
университетскими психологами из-за отсутствия 
надлежащего лабораторного контроля, который 
является обязательным в данных университетах, с 
точки зрения как преподавателей, так и студентов. 
Аналогично деятельность участников из педагоги-
ческих факультетов была низко оценена по причи-
не того, что проект не реализовывался в школьных 
классах, к работе в которых готовились студенты. 
Последствиями для 5D в этих случаях явилось то, 
что требуемый практический курс был маргина-
лизирован внутри программы, что, в свою очередь, 
приводило к невозможности создания необходимых 
условий для 5D на площадке местного сообщества, 
и профессорско-преподавательский состав лишал-
ся мотивов проводить исследования в выбранном 
учреждении. В этих условиях экзосистема теряла 
свою устойчивость.

Ниже я вернусь к описанию проектов-долгожи-
телей. Как оказалось, новый период экстенсивного 
роста способствовал их жизнеспособности и одно-
временно породил ряд вопросов о том, как продол-
жить планируемый эксперимент, который вступил 
во второе десятилетие своего существования.

История заново открывает процесс 
модельного экспериментирования: 

рождение и развитие UClinks5

Выше я уже упоминал, что планируемые экспе-
рименты 5D начались в 1980-е гг., когда несколько 
социальных сил сошлись в одной точке (иницитива 
по использованию внеклассных часов для повыше-
ния успеваемости, особенно для отстающих детей; 
повышенный интерес к возможностям и потенциа-
лу использования цифровых ресурсов и др.). В этих 
условиях появилась возможность для развития дея-
тельности наподобие 5D, которой заинтересовались 
не только университеты, но и многие местные обще-
ственные организации. Они процветали, поскольку 
получали необходимую финансовую поддержку для 
ведения и документирования эксперимента. Однако 
к середине 1990-х гг. фонд Меллона не смог продол-
жать финансирование, и все за исключением одной–
двух 5D систем, которые были частью проекта, стали 
испытывать серьезные проблемы.

Затем, благодаря тому явлению, которое Ури мог 
бы назвать экспериментом природы, изначальная мо-
дель эксперимента пережила очередной виток разви-
тия. Реагируя на текущие политические и правовые 
споры, которые дестабилизировали высшее образо-
вание, члены управляющего совета Калифорнийско-
го Университета проголосовали за прекращение ком-
пенсационной дискриминации при приеме в высшие 
учебные заведения.

Как сообщает LA Times6, голосование членов 
правления ознаменовало «…конец эры, в которой го-
сударство прилагало особые усилия для открытия 
меньшинствам доступ в престижные заведения и 
признание наличия многообразия в институтах выс-
шего образования Америки» (2 июля 1995 г.).

Члены проекта, спонсированного фондом Мел-
лона, были недовольны этим решением, так как на-
ходились в процессе поиска методов для уменьшения 
риска несостоятельности образования и увеличения 
количества маргинальных слоев общества в образо-
вании. Мы продемонстрировали, что могли бы орга-
низовать внеучебные мероприятия для детей из мар-
гинальных слоев общества, которые способствовали 
бы обучению и стимулировали социальное развитие 
таких детей. К тому же в этих мероприятиях могли 
бы участвовать студенты вузов, получая при этом 
уникальный педагогический опыт. На политическом 
уровне каждому внимательному наблюдателю было 
очевидно, что университету нужно было сделать шаг 
в сторону многообразия, чтобы избежать публичных 
обвинений в том, что университет отказался от своей 
миссии. Члены калифорнийского отделения Фонда 
Меллона решили использовать этот кризис как бла-
гоприятную возможность.

Мы предложили администрации Калифорний-
ского университета создать государственную версию 

5 UC — сокращ. University of California (Калифорнийский университет).
6 LA Times — газета Los Angeles Times.



62

Коул М. Изучение поведения в контексте: мезогенетический подход
Cole M. The Study of Behavior in its Context: а Mesogenetic Approach

внеклассных программ на основе 5D, задействовав 
заинтересованных членов профессорско-преподава-
тельского состава со всех кампусов университета.

Это предложение было сразу поддержано недавно 
избранным ректором университета, и осенью 1996 г. 
на создание партнерства университета и обществен-
ных организаций в каждом кампусе были выделены 
средства.

Очевидно, что это повторение исходной моде-
ли эксперимента вызвало значительное повышение 
сложности и разнообразия проводимых мероприя-
тий. Больше не было смысла считать 5D образцовым 
мероприятием. Участниками являлись учащиеся 
старшей школы, хотя изначально этот эксперимент 
был нацелен на среднюю и начальную школу. Более 
того, каждая площадка была организована и управля-
лась отдельной профессорко-преподавательской ко-
мандой, которая, в свою очередь, создавала UCLinks 
с использованием любых интеллектуальных и инсти-
туциональных ресурсов, лучше всего соответствовав-
ших профессиональным интересам участников и воз-
можностям площадок. Каждый преподаватель имел 
собственное мнение о детях, внешкольном образова-
нии и развитии, а также об использовании компьюте-
ров. Каждый столкнулся со специфическим набором 
трудностей, связанных как с их работой внутри уни-
верситета, так и с особенностями взаимоотношений с 
партнерскими общественными организациями.

При таких условиях, некоторые площадки по сути 
использовали 5D в качестве базы для своей деятель-
ности, в то время как другие адаптировали ее основ-
ные педагогические установки и вступали в совмест-
ную деятельность с партнерскими организациями, но 
сама деятельность детей, выпускников школ и ВУЗов 
планировалась согласно местным установкам и инте-
ресам. Все поднятые мной вопросы, которые касаются 
5D как примера планируемого эксперимента, конечно 
же, так же легко применимы к программе UCLinks (на 
данный момент существует около 40 проектов, полу-
чающих поддержку от UCLinks в Калифорнии; см.: 
www.uclinks.org). Однако эта обширная база данных 
требует глубокого анализа, поэтому в данном случае 
я ограничиваюсь обсуждением лишь тех UCLinks 
программ, которые базируются на 5D. Мы до сих пор 
собираем информацию, даже сузив таким образом вы-
борку. Поэтому я уделю внимание ключевой, самой 
продолжительно работающей площадке, на которой 
мы собрали данные на нескольких значимых социаль-
но-экологических уровнях — 5D в Молодежном клу-
бе. После описания судьбы данной программы, я вер-
нусь к вопросу о том, что нам дал этот 5D эксперимент 
и какие проблемы нас могут ожидать впереди.

Описывая этот случай применения 5D, я хочу 
особенно выделить три достоинства изучения изна-
чально успешной проектной деятельности на протя-
жении длительного промежутка времени.

1. Возможность сбора значимых данных на не-
скольких уровнях анализа внутри набора отноше-
ний, составляющих 5D. Таким образом, временные 
изменения на микро-, мезо- и экзо-системных уров-
нях достижимы для изучения, хотя бы в принципе.

2. При соответствующих обстоятельствах, есте-
ственные и планируемые эксперименты пересекают-
ся; когда же это происходит, данные, собранные на 
микроуровне, могут отражать события, случившиеся 
на других уровнях контекста.

3. Ежедневное документирование коммуникации 
и сотрудничества между организациями в течение 
длительного периода времени, когда сложности при-
менения являются признаком «обычной успешной 
работы», обеспечивает получение важных данных о 
сложностях в поддержании деятельности, которую 
ценят все участники.

4. Совместная деятельность требует продолжи-
тельного взаимодействия между сотрудничающими 
организациями. В терминологии Нокона, поддерж-
ка — это процесс, для ведения которого от участника 
требуется достаточный уровень коммуникации, со-
трудничества и креативности [27].

Продленная жизнь и неизбежное 
прекращение деятельности 

Молодежного клуба 5D

Как было ранее замечено, в конце первого цикла 
проекта в 1991 г., Молодежный клуб оплачивал 10 ча-
сов в неделю сотруднику, который осуществлял надзор 
над совместным с UCSD (Калифорнийский универ-
ситет, Сан-Диего) циклом занятий в рамках 5D. Мы 
знали, что этой зарплаты было недостаточно, но нача-
ло казалось многообещающим. Начался непрерывный 
процесс поиска необходимых ресурсов на местном 
уровне и продолжался в течении всего проекта.

Однако если проблемы поиска компьютеров и 
способов их обеспечения (если не первоклассных, то 
отвечающих требованиям) были решены, то пробле-
ма набора штатных сотрудников никуда не уходила. 
Произошли незначительные улучшения в сфере опла-
ты персонала и организации проведения занятий. Но 
при чтении архива записей сотрудников UCSD, кури-
ровавших 5D в Молодежном клубе, сделанных за по-
следующее десятилетие, проглядывается повторяю-
щийся сценарий, вызывавший напряжение, несмотря 
на продолжение деятельности. Проблема была в сле-
дующем: в тех случаях, когда Клуб нанимал выпуск-
ника UCSD, обладающего как теоретической базой, 
так и опытом в качестве куратора 5D, программа осу-
ществлялась с минимальным количеством непредви-
денных проблем. В случае же, когда клуб на эту долж-
ность нанимал своего сотрудника, то представители 
университета UCSD чувствовали, что им приходится 
выполнять гораздо больше половины работы по про-
ведению успешных 5D занятий.

Проблема упорно возникала вновь. Большая те-
кучка сотрудников, работающих на полставки, была 
характерна для Молодежного клуба, однако не-
прекращающийся поиск квалифицированного со-
трудника на полставки, который мог бы работать с 
представителями местного университета создавал 
неразрешимые проблемы, у которых было только 
временное решение.
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В то же время, записи о постоянной напряжен-
ности по поводу ответственности за осуществление 
проекта 5D выявили важную внутреннюю динамику 
работы в системе. Сотрудники LCHC, которые на-
чинали записи с жалоб на то, что сотрудники Клуба 
не работали по оговоренному стандарту, постоянно 
завершали их описаниями успешных, удовлетвори-
тельных взаимодействий. Сообщалось об «еще од-
ном хорошем дне в 5D» несмотря на все сложности.

Этот повторяющийся сценарий указывает на оче-
видное несоответствие между состоятельностью 5D 
по отзывам тех, кто в нем участвовал, и постоянными 
проблемами в достижении установленного разделе-
ния ответственности. Однако эти два факта сосуще-
ствовали, даже в заметках, сделанных в середине ис-
следования.

И только спустя 15 лет со дня рождения 5D, про-
блема кадрового обеспечения Молодежного клуба 
приобрела характер системного кризиса. Таким об-
разом, 5D предоставляет редко встречающийся эмпи-
рический пример того, как, казалось бы, несвязанные 
события в макросистеме могут оказать существенное 
влияние на качество взаимодействия на микроуров-
не внешкольной деятельности, как положительное, 
так и отрицательное. Последствия тех событий, в 
свою очередь, открывают упущенный источник исто-
рического изменения региональной экологии 5D, ко-
торый в конечном счете привел к ее гибели.

Война в Ираке спасает 5D: правдивая история

Летом 2002 г. Клуб нанял нового координатора 
проекта 5D — молодую выпускницу муниципаль-
ного колледжа, которая прослушала компьютерный 
курс, но не была знакома с самой 5D. Как обычно, 
мы договорились обучить нового сотрудника всему 
необходимому для управления 5D, но она не стала 
посещать запланированные встречи. Спустя первый 
месяц осени, неподобающее поведение координатора 
5D стало причиной бедственного положения дел для 
сотрудников LCHC. После ряда предложений об уча-
стии в дополнительной подготовке, направленных на 
исправление положения, стало ясно, что ситуация в 
Клубе не изменятся. В то время как дети и студенты 
не испытывали неудобств, разделение обязанностей 
по-прежнему не налаживалось. И мы по-прежнему 
как не разделяли работу в соотношении 50–50 (рав-
нозначно), так и не двигались вперед, и это после 
пятнадцати лет поиска возможности устойчивого и 
качественного внедрения программы. В итоге против 
нашей воли было принято решение дотянуть до кон-
ца года, уменьшить наш собственный вклад в работу 
до уровня, соразмерного с уровнем вклада Клуба и 
задокументировать гибель 5D.

Однако двухнедельный вызов одного из сотруд-
ников Клуба на сборы в Национальную Гвардию 
США в конце ноября помешал выполнению выше-
упомянутых задач. В качестве временной замены 
Клуб назначил местного работника неполного дня 
(Джона), который до этого заведовал внеклассной 

деятельностью (домашние задания) в библиотечной 
комнате клуба и которому теперь предстояло так-
же стать координатором 5D по совместительству. 
Джон вырос неподалеку, ходил в местную старшую 
школу и окончил Государственный университет в 
Сан-Диего. Во время тех событий он был отцом-до-
моседом с пятилетней дочерью. Его дом находился 
через дорогу от Клуба. Большая аудитория 5D в Клу-
бе была разделена на две части: в первой проходили 
занятия, связанные с домашней работой, во второй — 
5D. Таким образом, работа продолжилась.

Персонал LCHC ожидал еще больших трудностей 
в управлении площадкой, связанных как с недостат-
ком у Джона опыта по вопросам 5D, так и с совме-
щением двух площадок в одной аудитории, где одну 
от другой отделяли книжные стеллажи. Но, к всеоб-
щему удивлению, в течение двух недель под началом 
Джона, интуитивно ощущалось, что 5D работала на 
очень высоком уровне. Похоже, что Джон наслаж-
дался, работая как с детьми, так и со студентами, его 
деятельность персонал LCHC оценил как мотивиру-
ющую и подобающую. Однако как только прежний 
координатор проекта вернулся со сборов, вернулись 
и старые модели поведения. Так, наш обратный от-
счет к сворачиванию программы продолжился.

Затем в марте 2003 г. США начали войну в Ираке. 
Координатор 5D был призван на службу. Джон, рабо-
тавший в качестве временного школьного наблюда-
теля за домашними заданиями и 5D, теперь перешел 
на постоянную работу.

Данные, связывающие качество взаимодействия 
на микроуровне 5D с изменениями в штате служа-
щих, произошедшими из-за войны в Ираке, были 
получены из студенческих записей, которые они 
вели после каждого 5D занятия. Важную информа-
цию дает сравнение записей студентов, сделанных в 
осенний семестр, когда проблемы имели настолько 
острый характер, что мы решили прекратить про-
грамму, и в весенний семестр, когда Джон пришел на 
должность координатора 5D. Эти записи изучались 
на предмет любого упоминания взаимодействия 
между сотрудниками Клуба, курировавшими 5D, и 
любым из трех исследователей из Калифорнийского 
университета в Сан-Диего, которые совместно вы-
полнили обговоренные 50% работы по проведению 
программы.

Наглядные результаты данного анализа показаны 
на рис. 4.

На рисунке видно процентное соотношение сту-
денческих наблюдений, в которых упоминается о 
взаимодействии с детьми сотрудника Клуба 5D или 
Калифорнийского университета во время осеннего и 
весеннего семестров. Эти данные четко показывают, 
что студенты замечали суть проблемы; осенью сотруд-
ник Клуба 5D взаимодействовал с детьми только око-
ло трети от того, сколько общался с ними сотрудник 
Калифорнийского университета. Более того, был про-
веден ряд исследований о продвижении 5D и плани-
ровании дальнейших действий по такой же схеме.

Впоследствии Джон остался сотрудником, кури-
рующем работу 5D в Клубе, который не только не за-
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крылся, но, казалось, преуспевал. Впервые после на-
чала сотрудничества в течение последующих трех лет 
5D оправдывала все наши ожидания. Каждый день 40% 
детей, посещавших клуб, хотя бы половину времени 
проводили в 5D, которая еще лучше интегрировалась в 
другие занятия, организованные для детей в Клубе.

Богатство убивает 5D

В 2005 г., когда нам уже казалось, что 5D рабо-
тает идеально, произошли непредвиденные измене-
ния, которые привели к прекращению работы 5D в 
Молодежном клубе. На этот раз наступил кризис во 
взаимоотношениях Клуба и его общественного кон-
текста. Социо-экономические изменения, которые 
произошли в регионе Сан-Диего за прошедшие двад-
цать лет, повлияли на состав местного населения и, 
следовательно, контингент Молодежного клуба. Ког-
да 5D только начинался в городе, цены на семейные 
дома на побережье составляли в среднем $200000. 
Через десять лет эти цены удвоились, и, когда дирек-
торат Клуба решил переехать и закрыть 5D, семей-
ный дом стоил уже приблизительно $800000 (в 2015 
эта сумма составляет $1040000) (согласно ценам на 
недвижимость в США).

В связи с произошедшей переменой в благосо-
стоянии жителей наступили перемены в финансиро-
вании Клуба. Родители, принадлежащие к верхнему 
среднему и богатому классу, не видели никакой поль-
зы во внешкольных программах, включая 5D в Клу-
бе; они сами могли обеспечить своих детей компью-
терами и репетиторами. Образовательная инновация 
1987 года, когда-то казавшаяся успешной, все еще 
приносила пользу на микроуровне, но для средне-
статистической семьи она утратила свою значимость 
в общественном контексте. Реконструкция Клуба 
обошлась в несколько миллионов долларов, однако 
на этот раз в здании был построен бассейн олимпий-
ских размеров для реализации платных программ по 
водному спорту.

Заключение

Цель данной работы заключается в развитии 
идей теории экологических систем, предложенной 
Ури Бронфенбреннером, при помощи исследования 
того, что означает изучение детского развития в раз-
личных контекстах, имеющих разную широту вклю-
ченности и взаимообмена, и на подходящих уровнях 
времени.

В данном исследовании сочетаются два метода, 
охватывающие временной аспект изучения природы 
человеческого развития в контексте; естественные 
эксперименты (периоды быстрых и серьезных соци-
альных изменений, в том числе тех, которые связаны 
с техногенными изменениями или вызваны приняти-
ем государством новых регулятивных законов) и пла-
нируемые эксперименты, в которых исследователь 
изучает развитие, изменяя условия, при которых оно 
происходит, и наблюдая последствия. Программа 5D 
начиналась как эксперимент во втором смысле.

На ранних стадиях исследования программа 5D 
отличалась от других планируемых экспериментов 
того времени тем, что первоначальным приоритетом 
был поставлен поиск и исследование многочислен-
ных контекстов для внедрения проектной деятель-
ности. Мы ожидали, что каждая реализация образует 
некую вариацию идеализированной программы 5D, 
понятие о которой черпалось бы из чтения о ее исто-
ках или в результате непосредственного знакомства 
с работой одной из таких программ. Мы не пытались 
найти универсальный способ реализации, но искали 
доказательство или опровержение базовых принци-
пов проекта, разработанных нами. Мы хотели из-
учить именно (обязательно с большим количеством 
вариаций!) со-бытийность предмета (деятельность 
5D) и его контекстов (клубы, библиотеки, церкви и 
проч.). Мы не имели гарантий того, что хотя бы одна 
из наших попыток окажется удачной и жизнеспособ-
ной, учитывая историю успехов подобных усилий.

Несмотря на эти неопределенности, подход 
«жизненного пути» к планируемым экспериментам, 

Распределение взаимодействия Взрослых/Детей на площадке

Рис. 4. Доля взаимодействия взрослых и детей на площадке осенью 2002 г. (слева) и весной 2003 г. (справа).
UCSD Staff — ППС Калифорнийского университета в Сан Диего; Youth Club Staff — персонал Молодежного клуба.
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описанный в данной работе, показал себя полезной 
методологией для наук, связанных с обучением и раз-
витием. Как минимум, он подходит для достижения 
целей, поставленных десять лет назад в работе Алана 
Коллинза и его коллег «Планирование исследова-
ний (Design Research)» [12]. Заявляя, что планиру-
емый эксперимент — это валидный научный метод, 
Алан Коллинз описывает виды знаний, получаемые 
при должном применении, что отлично соответству-
ет тому, как Ури доказывал важность планируемого 
эксперимента: правильно проведенный планируе-
мый эксперимент должен ставить важные теорети-
ческие вопросы о природе учения в контексте, дол-
жен изучать способы обучения вне стен лаборатории, 
включать в себя широкий набор критериев для из-
мерения обучения и использовать формативное оце-
нивание (formative evaluation). Адаптации програм-
мы 5D, разумеется, не создаются в лаборатории в 
готовом виде и, следовательно, они не дают средства 
для решения всех проблем обучения и формативной 
оценки, которые Коллинз и его коллеги отождест-
вляют с планируемыми экспериментами, включая 

все прилагающиеся к ним сложности. Я убежден, 
что анализ долгоживущих систем, например, такой, 
как 5D в Молодежном клубе, имеет особую значи-
мость. Благодаря своему долгому существованию, 
Молодежный клуб 5D позволяет нам наблюдать 
постоянное переплетение «внутренней логики» на-
шего планируемого эксперимента с изменяющейся 
динамикой культурно-экологических условий в его 
экзо- и макросистемах. Такие естественные экспе-
рименты, как подъем в жилищном строительстве, 
новые государственные указы об образовании или 
полемика вокруг аффирмативных действий, редко 
фигурируют в повестках академических исследова-
ний. Что делает такие прецеденты, как Молодежный 
клуб, исключительными, так это то, что длительный 
период времени, в течение которого он продуктивно 
функционировал, достаточен, чтобы считать его сто-
ящим предприятием, которое отображает динамику 
реальной жизни, и признать в нем такие важные ха-
рактеристики успешной программы, как коммуника-
ция, совместная работа, креативность и продолжи-
тельность [27].
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This essay traces the history of an activity designed to promote the intellectual and social development 
of elementary-age school children during the after-school hours. Following in the footsteps of Urie 
Bronfenbrenner, it highlights the insight that just as all human development occurs in contexts of varying 
levels of inclusiveness and mutual interchange, human development occurs at intersecting scales of time 
that themselves vary in character and duration.  In tracing one line of this activity in its institutional 
contexts over an 18 year period, it makes clear that scholars interested in person-context co-constitutive 
processes are confronted with a difficult methodological requirement; to study simultaneously the history 
of the person (at the microgenetic and ontogenetic time scales) as well the history of “the contexts of 
development” in which the persons participate. 

Keywords: Bronfenbrenner, context, design experimentation, formative experiment, mesogenetic, 
methodology.
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Проблема детерминации
психического развития

Проблема развития психологического знания, 
факторов и условий, детерминирующих научный 
прогресс, всегда была одной из центральных мето-
дологических проблем. Новые тенденции в развитии 
науки не могли обойти стороной ее методологию, в 
том числе и вопрос о критериях, определяющих на-
учное знание, и роли субъективных, личностных 
факторов в его становлении.

Поиски смысла научной деятельности, роли и 
границ воздействия научных открытий на обще-
ственное сознание связаны как с методологией, так 
и с анализом тех проблем, с которыми наука и обще-
ство столкнулись в последние годы. Особенно важ-
ным такой анализ представляется вследствие того 
состояния неопределенности, которое переживает 
российская наука [9; 5; 7]. Это актуализирует вопрос 
о том, в рамках каких парадигм пройдет дальнейшее 
развитие психологии.

Еще в конце ХХ в. проблема построения психо-
логии как мультипарадигмальной науки, связываю-

щей философские и естественнонаучные основания, 
стала значимой не только для теории, но и для по-
строения психологических исследований. Вопрос 
о сочетании естественнонаучных и гуманитарных 
постулатов вставал во всей своей многогранности и 
сложности, исходя из необходимости диалога, что 
возможно только на основе междисциплинарных 
подходов. Особую актуальность такой поиск разных 
подходов и преодоление границ между ними и для 
методологии, и для эмпирики приобретает изучение 
истоков активности человека.

Применение законов, открытых в когнитивной 
психологии и психофизиологии к психологии разви-
тия ставит перед наукой много новых вопросов, при 
этом серьезной проблемой здесь становится не столь-
ко соотнесение разных принципов, сколько вопрос о 
детерминантах развития человека. Уже аксиоматич-
ным стало положение о трех уровнях детерминации 
в становлении и функционировании мотивационной 
человека — биологической, социальной и духовной. 
Человек, как любое живое существо, стремится к 
сохранению и продолжению своего рода, поэтому, 
естественно, факторы, определяющие биологиче-
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Рассматриваются методологические проблемы современной психологии, показывается необхо-
димость построения психологии как мультипарадигмальной науки, связанной с естественнонаучной 
и гуманитарной парадигмами. Раскрывается содержание двух уровней детерминации становления 
психики, являющихся ведущими для разных сторон психического развития. Первый уровень, на-
правленный на сохранение эмоционального благополучия, связан с общими законами становления 
психики, в то время как второй направлен на личностную самореализацию, а процесс психического 
развития опосредован культурными и индивидуальными трансляторами. Вводится понятие «пси-
хологическая транзитивность», раскрывается содержание психологической транзитивности и пока-
зываются варианты построения методологии, адекватной вызовам современности, необходимости 
исследования психики в современном изменчивом и неопределенном мире. Обосновывается струк-
тура историко-генетической парадигмы, раскрывается содержание ее четырех уровней: общие зако-
номерности психологической науки, психика в контексте истории и культуры, анализ научных школ, 
анализ отдельных проблем. Показывается теоретическое и практическое значение историко-генети-
ческой парадигмы.
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скую адаптацию, важны и для него. Однако самые 
естественные потребности человека — в пище, тепле, 
безопасности — реализуются в обществе, имеющем 
определенную структуру (одну из позиций в которой 
занимает каждый конкретный человек) и правила 
поведения, а потому опосредованы социальными от-
ношениями и новым уровнем детерминации — соци-
альным. В то же время, как показали многочислен-
ные исследования, прежде всего в экзистенциальной 
психологии и философии, человеку важно не только 
сохранить себя, но и реализоваться. Возможно, в этом 
проявляется и неистребимая тяга людей к бессмер-
тию — если не физическому, то духовному, и поиски 
смысла и цели жизни связаны именно со стремлени-
ем обрести ту сферу деятельности, в которой человек 
может оставить после себя наиболее значимый след.

Из такого сочетания разных видов детерминации 
вытекает и сочетание различных подходов к разви-
тию личности, эмоций и когниций людей. Жесткий 
детерминизм, постулированный в естественнона-
учной парадигме, не соотносится с философским 
утверждением того, что процесс духовного станов-
ления, самореализации человека не ограничивается 
причинно-следственными связями, но может быть 
рассмотрен через связи смысловые. В то же время 
выход из пространства причинно-следственных от-
ношений неминуемо приводит психологию к са-
кральному взгляду на психику человека, признанию 
духовных феноменов не поддающимися научному 
исследованию и объяснению. Поэтому особую значи-
мость приобретают подходы, в которых психическая 
жизнь человека выводится из-под законов естествен-
нонаучной детерминации, но вводится в русло куль-
турной детерминации, управляющей продуктивной 
деятельностью людей. При этом именно в контексте 
определенной культуры и социальной ситуации раз-
вития можно судить и о причинах, и о смысле того 
или иного поступка человека, и о его значении для 
окружающего [4].

Исследования различных проблем, связанных 
как с когнитивными процессами, так и развитием 
личности или мотивации, также как и изучение эта-
пов становления психики, показывает, что вопрос 
о детерминации развития психики не теряет своей 
актуальности. Применение законов, открытых в ког-
нитивной психологии и психофизиологии к персона-
листической психологии или психологии развития 
ставит перед наукой много новых вопросов, при этом 
серьезной проблемой здесь становится не столько со-
отнесение разных принципов, сколько вопрос о спец-
ифических детерминантах развития человека. Уже 
аксиоматичным стало положение о трех уровнях 
детерминации в становлении и функционировании 
мотивационной сферы человека — биологической, 
социальной и духовной. Человек, как любое живое 
существо, стремится к сохранению и продолжению 
своего рода, поэтому, естественно, факторы, опре-
деляющие биологическую адаптацию, важны и для 
него. Однако самые естественные потребности чело-
века — в пище, тепле, безопасности — реализуются в 
обществе, имеющем определенную структуру (одну 

из позиций в которой занимает каждый конкретный 
человек) и правила поведения, а потому опосредова-
ны социальными отношениями и новым уровнем де-
терминации — социальным. В то же время, как пока-
зали многочисленные исследования, прежде всего в 
экзистенциальной психологии и философии, челове-
ку важно не только сохранить себя, но и реализовать-
ся. Возможно, в этом проявляется и неистребимая 
тяга людей к бессмертию — если не физическому, то 
духовному, и поиски смысла и цели жизни связаны 
именно со стремлением обрести ту сферу деятель-
ности, в которой человек может оставить после себя 
наиболее значимый след.

В то же время проблема развития психики тесно 
связана с вопросом ее саморазвития и самооргани-
зации, который, как правило, анализировался в двух 
плоскостях. Во-первых, изучалось, как отличаются 
процессы самоорганизации в психическом, одушев-
ленном мире от аналогичных процессов организации 
в живой (допсихической) и неживой природе. Вто-
рой аспект исследований связан с анализом процес-
сов саморазвития и самоорганизации психики в ис-
кусственном, а не природном мире, изучением того, 
какие существенные отличия возникают при перехо-
де от человека естественного к человеку культурно-
му и в какой мере здесь вообще можно говорить о си-
нергетических/энтропийных тенденциях. Введение 
таких понятий, как «образ Я» и «социальная ситуа-
ция», переводит размышления в новую плоскость, 
придавая им уникальность, свойственную всем ис-
следованиям психического развития человека, в той 
или иной мере с необходимостью учитывающим ин-
дивидуальные траектории и мультидетерминирован-
ность этого развития.

Структурируя эти работы, ученые, совершенно 
справедливо, стремились найти какой-то единый 
дискурс, в котором рассматривался бы процесс само-
организации психики человека, детерминанту, кото-
рая выстраивала бы также и процесс саморазвития. 
Это могло быть стремление к целостности (холиз-
му), или, напротив, к его нарушению, стремление к 
оптимальной для выживания в физическом и соци-
альном мире иерархии потребностей; детерминантой 
самоорганизации могла стать иерархия деятельно-
стей, стремление к самоактуализации, балансу иден-
тичностей, обретение смысла жизни, формирование 
модели психического или конгруэнтности образа 
мира. Стимулом, включающим эти процессы само-
развития, могла стать неадекватность (отсутствие 
конгруэнтности) образа мира, нарушение баланса 
идентичностей, несформированность модели психи-
ческого и т. д.

Представляется, что в качестве такой детерминан-
ты, определяющей направление и динамику течения 
синергетических/энтропиийных процессов в раз-
витии психики может рассматриваться и образ «Я». 
Образ «Я» является одним из основополагающих 
понятий в психологии и определяет не только со-
держание осознанных и бессознательных представ-
лений-ощущений человека о себе, но и направление 
его личностного роста и самосовершенствования, его 
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интенции в общении, в системе социальных и роле-
вых взаимоотношений [4].

Конструируемый образ мира не только субъек-
тивен, но и представляет собой сложную разноу-
ровневую систему, полностью проанализировать со-
держание которой можно только исходя из разных 
дискурсов. Таким образом, помимо иерархического 
строения в создаваемых человеком представлениях 
о себе и мире, можно констатировать и их отнесен-
ность к разным областям. В то же время, необходимо 
разделять детерминации и закономерности развития 
и саморазвития, и механизмы, «запускающие» и на-
правляющие это развитие. В качестве механизма 
может рассматриваться, например, переживание, со-
единяющее эволюционные и инволюционные, био-
логические и социальные параметры психического 
развития.

Социальный фактор может стать источником си-
нергетических или энтропийных процессов, в случае 
совпадения/несовпадения двух планов в образе «Я». 
В переплетении этих двух тенденций и двух планов 
бытия личности (внешнем, социальном и внутрен-
нем, духовном) и проявляется уникальность жиз-
ненного пути конкретного субъекта. Личность, как 
феномен социальный, не может жить вне социума, и 
поэтому необходима самоорганизация и, возможно, 
переструктурирование внутренних планов (способ-
ностей, мотивов) для того, чтобы найти группу иден-
тичности — референтную группу и стать ее членом. 
Однако существующая при этом опасность конфор-
мизма является вполне реальным фактором, фру-
стрирующим самореализацию и обретение смысла 
жизни. Поэтому можно говорить о том, что наруше-
ние баланса социальной и личностной идентично-
сти может привести к закрытию «Я системы», т. е. 
к запуску дезорганизационных, энтропийных про-
цессов (невротизации человека). При этом противо-
положные синергетические тенденции можно рас-
сматривать как аналоги психологических защитных 
механизмов и копинг-стратегий, действие которых 
направлено на предохранение дальнейшего распа-
да и замыкания личности, фиксации неадекватного 
содержания представлений человека о себе и мире. 
Обретение смысла жизни и баланса идентичностей 
может рассматриваться как важный синергетиче-
ский феномен, который в то же время стимулирует 
субъекта и к расширению социальных контактов, и к 
личностному росту и самореализации.

При этом существует определенная закономер-
ность, выражающаяся в том, что усиление внешних 
воздействий активизирует стабилизационный по-
тенциал образа Я, внутренние ресурсы которого не-
сут синергетическую функцию, уравновешивающую 
дестабилизирующие негативные воздействия среды 
и индивидуализирующие стиль жизни человека. По-
видимому, эта взаимосвязь в некоторой степени от-
ражает те же реципрокные отношения между знаком 
воздействия и его глубиной и осмысленностью, что 
и в законе эмоционального развития В. Штерна. Как 
любая самоорганизующаяся система, личность про-
ходит через критические точки развития, что никак 

не исключает ее дальнейшего саморазвития. Наи-
более выпукло динамическое взаимодействие тен-
денций к самоорганизации и дезорганизации видно 
именно в эти периоды фазовых переходов, которые 
могут рассматриваться не только как кризисы, но и 
как точки бифуркации, и как периоды, когда актуа-
лизируются разновекторные процессы в развитии 
образа «Я».

Представляется, что разные стороны развития 
психики и разные подходы к пониманию ее содер-
жания соотносятся с двумя уровнями детерминации. 
Первый уровень, направленный на эмоциональное 
благополучие и поддержание психического здоровья, 
активизирует синергетический потенциал человека, 
связанный с общими закономерностями психической 
жизни (с законом Н.Н. Ланге, В. Штерна) [2; 12].

Второй уровень опосредован культурными и ин-
дивидуальными трансляторами; действие стабили-
зационных тенденций в этом случае направлено на 
самореализацию, придание смысла собственной жиз-
ни в рамках своей культуры и своего общества, осоз-
нание своей самобытности, уникальности и ценности 
для окружающих. Это задает индивидуальные траек-
тории развития, позволяющие выбрать оптимальный 
стиль жизни, соотношение между внешними и вну-
тренними границами во взаимодействии человека с 
миром, т. е. индивидуализировать как представления 
о себе, так и представления об окружающем про-
странстве-времени. Этот вариант детерминации при-
обретает особое значение в современном транзитив-
ном (изменчивом и неопределенном) мире.

Культура как образующая научной школы

Особый характер развития любого научного на-
правления в каждой стране является общим местом 
и не нуждается в особых доказательствах. Интерес 
представляет характер этих вариаций и анализ воз-
можных причин их появления. Такой анализ может 
помочь в осознании закономерностей становления 
методологии научного знания, объективных и субъ-
ективных факторов, влияющих на ее развитие, а так-
же предсказать пути дальнейшего развития научного 
знания, или хотя бы предвидеть его бифуркационные 
точки и перспективы.

Рассматривая развитие психологии только сквозь 
призму логики самой науки, мы не видим личности 
ученого, который является ее творцом, а такой взгляд 
после работ Марка Блока не представляется адекват-
ным и продуктивным. Кроме того, при таком под-
ходе исчезает возможность изучить динамику воз-
никновения открытий, появления новых взглядов на 
психику. То есть, говоря словами Х. Рейхенбаха [15] 
история психологии рассматривает развитие психо-
логии в контексте обоснования, а не в контексте от-
крытия, так как вопрос о зарождении идей не имеет 
отношения к логике науки как таковой, как совер-
шенно справедливо заметил еще К. Поппер [6].

Рассматривая роль культуры в развитии как от-
дельной личности, так и научной школы, необхо-



72

Марцинковская Т.Д. История, культура, развитие как образующие...
Martsinkovskaya T.D. History, Culture and Development as a Basis...

димо обратиться к концепции Г. Шпета, которая не 
только раскрывает механизмы социализации чело-
века, но и помогает преодолеть натуралистическую 
позицию в психологии. Трактовка Шпета понятия 
«человек» давала возможность соотнести внутрен-
нее содержание, присущее только личности, с ми-
ром культуры. Цикл эстетических работ Шпета, с 
точки зрения современной психологии, важен не 
только тем, что в нем по-новому ставятся вопросы 
творчества и психологии искусства, сколько в том, 
что сама психология искусства позволяет ответить 
на вопрос о влиянии культуры на самосознание че-
ловека.

Для психологии личности здесь во многом за-
ложен и ответ на актуальный вопрос о взаимосвязи 
личностной и социальной идентичности. Положение 
Г. Шпета о культуре как образующей личности от-
крывает пути для исследования процесса социали-
зации в современной изменчивой и неопределенной 
ситуации, которая умножает точки бифуркации в 
развитии личности и дает основания для появления 
множественности аспектов «Я» в разных ситуациях 
и разных группах [11].

Г. Шпет подчеркивал, что культура, и особенно 
искусство, остаются неизменными даже тогда, ког-
да меняются быт, мировоззрение, политические и 
структурные аспекты социальной ситуации челове-
ка. Это постоянство и выделяет культуру как фактор, 
помогающий «восстановить связь времен»; именно 
культура, эмоционально воспринимаемая как единое 
целое, как часть социальной, этнической и личност-
ной идентичности, дает укорененность и устойчи-
вость, позволяя найти точки опоры в изменяющейся 
действительности и восстановить утраченную це-
лостность восприятия мира и себя. Культура, в слу-
чае успешной инкультурации, эмоционально воспри-
нимается как единое целое. Так формируется одна из 
важнейших составляющих структуры самосознания 
личности — Я — культурный человек [11].

Важный момент связан с тем, что включение в 
социальную идентичность культуры как фактора 
стабилизации дает возможность в меньшей степени 
использовать в качестве такого фактора этническую 
идентичность, которая также дает укорененность и 
уменьшает неопределенность настоящего и будуще-
го. В современной ситуации этот вопрос приобретает 
исключительную важность, так как включение этни-
ческой идентичности как стабилизационного факто-
ра во многом становится причиной нетерпимости к 
другим народам и социальным группам. Это доказы-
вает и реальность нашего времени, когда социальная 
нестабильность в многонациональных государствах 
проявляется в обострении национальных конфлик-
тов. Возможно, что межнациональные конфликты 
становятся оборотной стороной тех процессов глоба-
лизации, которые характерны сегодня и для Европы, 
и для мира в целом. Опасения раствориться в ми-
ровой культуре, потеряв свою национальную спец-
ифику, фрустрация потребности в этнической иден-
тичности (особенно в позитивной идентичности), 
усиливает недоверие к другим народам, негативное 

отношение к ним. Как показывают исследования, по-
добные конфликты особенно непримиримы, когда 
формирование социальной идентичности начинает 
происходить преимущественно на основе нацио-
нальной составляющей идентичности, в то время как 
доминирование культурной идентичности повышает 
толерантность.

Таким образом, можно утверждать, что в концеп-
ции Шпета была сделана попытка разработать одну 
из первых синергетических теорий, в которой куль-
тура может рассматриваться как фактор, структури-
рующий и выстраивающий процесс социализации и 
становления социокультурной идентичности в кри-
зисные периоды. Особенно важным данное положе-
ние становится в настоящее время, которое может 
быть охарактеризовано как транзитивное.

Психологическая транзитивность

В настоящее время представления об изменчи-
вости (транзитивности) социального пространства 
является достаточно общим местом. Однако понима-
ние того, каким образом эти изменения сказываются 
на личности, содержании и структуре ее идентично-
сти, процессе ее социализации, все еще остается ту-
манным. В определенной мере это связано с тем, что 
транзитивное общество по определению является 
междисциплинарным понятием, сущность которого, 
естественно, различается в разных науках — фило-
софии, культурологии, социологии, психологии. Не 
меньшее значение, по-видимому, имеет и тот факт, 
что в современном изменчивом и неопределенном 
обществе социальное пространство по своей сути не 
может иметь устойчивого и определенного содержа-
ния. Поэтому, прежде всего, представляется важным 
уточнить собственно психологическое содержание 
понятия «транзитивность», которое вбирает в себя 
как социальные трансформации, так и изменчивость 
социальных представлений и ценностей, и неопреде-
ленность норм и установок.

Прежде всего встает вопрос о том, насколько со-
звучны тенденции к междисциплинарности, ясно 
прослеживаемые в науке в настоящее время, тем 
трансформациям, которые происходят сегодня в 
мире. Даже поверхностный анализ дает возмож-
ность увидеть некоторые кардинальные измене-
ния, наиболее характерные для сегодняшнего дня. 
Новой эпохе, в частности, свойственны такие чер-
ты, как глобализация, серьезные межэтнические и 
межконфессиональные конфликты, представления 
о пассионарности и активности людей в конструи-
ровании окружающего мира, ярко выраженное со-
стояние неопределенности в понимании целей и на-
правления развития общества. Изменчивость мира 
и его образа в сознании людей разной ментальности, 
образования и социальной принадлежности меняет 
и само представление о межличностных и межгруп-
повых отношениях и аттрактивности партнеров, 
проблематизируя или, напротив, упрощая контакты 
с людьми другой культуры.
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В целом, психологический анализ понятия «тран-
зитивное общество» показывает, что такое общество 
характеризуется следующими феноменами:

• кардинальными социальными трансформациями;
• глобализацией, которая ведет к расширению 

пространства, в том числе и пространства межлич-
ностных контактов;

• усилением социальной неопределенности, свя-
занной, прежде всего, с постоянными трансформаци-
ями ценностей, норм, эталонов в современном, изме-
няющемся мире;

•  увеличением продолжительности временного 
периода процесса социализации, активизацией ресо-
циализации и текучей социализации;

• расширением информационного пространства и 
усилением его роли, частично заменяющей межпоко-
ленные связи.

Проявления глобализации сказываются не только 
на экономике и политике, но затрагивают все стороны 
взаимодействия разных культур — от обмена техно-
логиями и совместных научных разработок, до сме-
шанных браков. Существенное влияние оказывают 
эти процессы и на восприятии людьми окружающего 
пространства, которое начинает восприниматься как 
свернутое, а сама Земля — как небольшая планета, 
расстояния между разными точками на которой со-
всем не так велики, как прежде казалось. Естествен-
но, это не может не проявиться в представлениях об 
окружающем мире. Если в прежние века время и про-
странство казались людям бесконечными, ведь жизнь 
вечна, а земля — огромна и обойти ее невозможно, 
сегодня люди понимают быстротечность и ограни-
ченность жизни и легкость перемещения в простран-
стве. Это придает другую ценность жизни, а также 
необходимость принятия факта существования дру-
гих людей и других культур. Увеличение миграции 
также приводит к необходимости межличностного 
взаимодействия людей, принадлежащих к разным 
культурам, поэтому огромное значение приобретает 
анализ причин дезадаптации людей к новым услови-
ям жизни, неприятие или пассивное отторжение той 
культуры, тех традиций, которые являются значимы-
ми для нового социального окружения.

В то же время взаимодействие людей, имеющих 
разную ментальность, разные языки, разные ценно-
сти, приводит к необходимости осознания и на бы-
товом, и на научном уровне относительности наших 
представлений об истине, о том, «что такое хорошо, а 
что такое плохо». Важным становится оценка одной 
и той же позиции с разных точек зрения, в разных 
подходах и разных науках.

Все эти изменения приводят к необходимости пе-
ресмотра понятий «идентичность» и «социализация» 
и к разработке новой методологии и нового инстру-
ментария для исследования их содержания.

Говоря об особенностях идентичности в транзи-
тивном, постоянно изменяющемся мире необходи-
мо подчеркнуть, что проблема идентичности всегда 
актуализировалась в сознании и ученых, и общества 
в периоды слома, кризиса, неопределенности, когда 
вставали вопросы о том, какие нормы, ценности, эта-

лоны будут востребованы завтра, как будут транс-
формироваться нормы и правила поведения. С точки 
зрения личности, эти проблемы ставят во главу угла 
основной вопрос: что же будет с человеком, сохранит 
ли он себя как целостную личность в новых условиях?

Трансформации процесса социализации, разве-
дение процесса и результата (социализированности) 
приводит к изменению соотношения персональной и 
социальной идентичности. Это связано, прежде всего, 
с тем, что в транзитивном обществе баланс идентич-
ностей является неустойчивой характеристикой, по-
стоянно смещающейся то в одну, то в другую сторону. 
Поэтому часто, особенно при широком веере возмож-
ностей выбора группы идентичности, доминирует 
именно личностная, персональная, а не социальная 
составляющая. Человек получает возможность сфор-
мировать (создать), исходя из своих представлений о 
значимой и соответствующей его индивидуальности, 
группу, в которой социальная идентичность почти 
тождественна персональной. Интернет-общение и 
сетевые сообщества также стимулируют создание но-
вых соотношений между персональной и социальной 
идентичностями, которые связаны уже не только с 
реальными, но и с виртуальными группами. Рассма-
тривая идентичность с этой точки зрения, можно кон-
статировать, что с расширением Интернет-общения 
происходит увеличение области мнимой и виртуаль-
ной идентичности. Существенно возрастает и роль са-
момониторинга, который дает возможность человеку 
не только для самокатегоризации, но и для самопредъ-
явления, демонстрации как реальных, так и мнимых 
качеств, существование которых доказывается не в 
реальном взаимодействии, но в рассказе о себе.

Поэтому в современной ситуации общения раз-
вивается феномен нарративной идентичности, про-
являющийся в том, что в межличностных контактах 
увеличивается процент рассказов о себе, а не предъ-
явления себя в действии, в том числе и групповом. 
Этот факт непосредственно отражается и в игре 
идентичностей — возможности попробовать себя в 
разных масках, разных ролях, что часто повышает 
осознанность ролей и себя в них. При этом сетевые 
сообщества, с одной стороны, дают возможность гиб-
кой и позитивной социализации, с другой — помога-
ют найти разные варианты «игры» со своей идентич-
ностью.

При нахождении/создании группы идентичности 
(как реальной, так и, особенно, виртуальной) про-
исходит самоподтверждение выдуманных (или по-
явившихся в «игре») личностных характеристик, а 
традиционная связка «категоризация–самокатегори-
зация» трансформируется в «самомониторинг–само-
подтверждение».

Важным моментом является тот факт, что в си-
туации изменений и неопределенности, целостность 
идентичности связывается с культурой, а не с преем-
ственностью жизненных циклов. Это актуализирует 
понятия лингвистической и социокультурной иден-
тичности. Инкультурация, принятие и присвоение 
культуры являются одним из важных факторов, опре-
деляющих успешность социализации в новых усло-
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виях. Родная культура, язык остаются неизменными 
в изменяющемся мире. Поэтому инкультурация дает 
укорененность и устойчивость, необходимые в сегод-
няшней жизни, которая многими воспринимается 
как разломанная, неопределенная. Именно культу-
ра, эмоционально воспринимаемая как единое целое, 
дает укорененность и устойчивость, позволяя найти 
точки опоры в изменяющейся действительности и 
восстановить утраченную целостность восприятия 
мира и себя. Говоря о роли языка в развитии иден-
тичности, необходимо помнить о том, что в данном 
случае понятие «язык» используется в самом широ-
ком смысле этого слова и не может отождествлять-
ся с «речью». При этом в понятие языковой формы 
вкладывается не лингвистическое или философское, 
но психологическое содержание, аналогичное совре-
менному нарративному подходу, рассматривающему 
человека как текст, который пишется (и выражается, 
и понимается) с помощью определенного языка.

Соединение двух линий развития — социализа-
ции и индивидуализации — приводит в современной 
ситуации к появлению разных вариантов устойчи-
вых субкультур, в которых реализуется и формиру-
ется новый баланс персональной и социальной иден-
тичности.

Методология исследования психологической 
транзитивности

Усложнение и развитие современной психологии 
не может не сказаться на ее категориальном строе. 
Модификация принципов классической психологии 
и разработка новых, неклассических и постмодер-
нистских подходов, подразумевает с необходимо-
стью включение в картину новой психологии вновь 
открытых феноменов психики, а также, что особен-
но важно, трансформации ее категориального строя. 
Поэтому современная наука исходит из междисци-
плинарного характера представлений человека о 
действительности и использует различные дискурсы 
при интерпретации этих представлений.

Междисциплинарность и мультипарадигмаль-
ность современной науки сказываются, прежде всего, 
в том, что возникают новые категории, а также новые 
соотношения между ними, которые не входят в старую 
категориальную сетку. При этом вызывает интерес не 
столько пересмотр самих категорий, сколько анализ 
их модификации и подходы к исследованию в разных 
областях психологии — персоналистической, возраст-
ной, социальной, клинической психологии, а также 
анализ тех принципов и законов, которые универсаль-
ны для всех областей психологического знания.

Основные принципы и категориальный строй 
психологии непосредственно связаны с общепси-
хологической проблематикой. Однако в исследова-
тельских программах генетический или клиниче-
ский подход часто позволяют выявить важнейшие 
для общей психологии феномены и закономерности, 
осветить и уточнить вопросы общепсихологической 
значимости, в частности, вопросы тезауруса, соот-

ношения понятий, разработанных в разных психоло-
гических направлениях и наполненных новым, раз-
нообразным содержанием, широко использующимся 
в настоящее время. В современной методологии ка-
тегории не только могут изменять, модернизировать 
свое содержание, но, что особенно важно, выстраива-
ются новые связи, соединяющие, например, катего-
рии зрелости и социализации, идентичности и кри-
зиса, которые в традиционной схеме входят в разные 
разделы категориальной матрицы.

Методологические проблемы при изучении тран-
зитивного мира связаны не только с необходимостью 
постоянной оценки и переоценки теоретических и ис-
следовательских парадигм, но и с необходимостью по-
стоянной переоценки и реинтерпретации полученных 
материалов. Транзитивность (изменчивость, неопре-
деленность и вариативность) общества может рассма-
триваться по аналогии с микромиром в точных нау-
ках, т. е. многие законы стабильного общества здесь не 
работают. Они имплицитно присутствуют и, конечно, 
не отрицаются. Но, как, например, и в физике, другая 
ситуация диктует появление других закономерностей 
функционирования и развития психики, а также ее 
феноменологии, которая и фиксируется в исследова-
ниях. Точно так же, как законы классической физики, 
открытые И. Ньютоном, сохраняют свою значимость 
и в настоящее время, но к ним с необходимостью до-
бавляются и законы А. Эйнштейна, Н. Бора, В. Гей-
дельберга и других ученых.

 Аналогию дополняет и тот факт, что в транзитив-
ном обществе усиливается неопределенность и ва-
риативность, в то время как в стабильном обществе 
доминируют достаточно жесткие причинно-след-
ственные отношения. Именно это постулировала и 
физическая концепция неопределенности, которая 
разрабатывалась В. Гейдельбергом в середине ХХ в. 
В этой концепции, в частности, доказывается, что 
фактически невозможно не только предвидеть бу-
дущее направление движения частиц, но и точно 
понять, какой путь они проделали в прошлом. Един-
ственное, что объективно возможно — это увидеть 
положение частицы в конкретный момент времени.

Тем более важным на сегодняшний день является 
анализ методологических проблем современной пси-
хологии, ее связей с другими дисциплинами и отрас-
лями знаний, а также разработка современных осно-
ваний построения категориального строя не только 
теоретической, но и исследовательской, и приклад-
ной методологии в соотнесении с эпистемологиче-
скими и социальными парадигмами.

Для решения этой проблемы, прежде всего, нуж-
но осознать, что современные парадигмы — это не 
жесткие конструкты, но скорее гибкие и изменчивые 
гештальты. Поэтому можно говорить, что измене-
ние социального контекста сегодня подразумевает и 
гибкость эпистемического аспекта парадигмы (т. е. 
множественность вариантов содержания образца и, 
особенно, представлений о предмете и методах ис-
следования). Современная парадигма отличается 
проницаемыми границами и возможностью пере-
структурирования, т. е. это не замкнутый эталон 
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определенной школы, но открытая форма, что также 
соответствует идеологии открытого общества.

При этом изменяется теоретическая парадигма, ко-
торая включает в себя разные дисциплины и разные 
аспекты психологического знания, и, особенно, иссле-
довательская, которая может совмещать в себе разные 
подходы. Поэтому в настоящее время главной особен-
ностью современной методологии становятся разноо-
бразные исследовательские конструкты, которые ме-
няются, модифицируются, вбирая в себя новые факты 
и новые аспекты действительности, например, модель 
психического [8], социальная психология науки [13], 
психология социального познания [1].

Исследовательская значимость этих конструктов 
связана с тем, насколько они открыты для измене-
ний, одновременно сохраняя свою структуру и ядро. 
Их важной характеристикой является гибкость и со-
отнесенность и с транзитивной действительностью, 
и друг с другом. То есть можно говорить скорее не 
о разных, отдельных конструктах, но о гибком геш-
тальте с разными полями: когнитивным, социаль-
ным, эстетическим…

Теоретическая парадигма является в некотором 
роде образцом при осмыслении и интерпретации зна-
ний, конструировании (создании) образа окружаю-
щей действительности. Такая парадигма может быть 
жесткой, с четким набором иерархических инвари-
ант (матрица), что и понималось под теоретической 
парадигмой до недавнего времени. П. Фейерабенд, 
И. Лакатос [10; 3] и другие ученые не пересматрива-
ли само понимание парадигмы как образца, но пере-
осмысливали абсолютную/относительную достовер-
ность/недостоверность полученного при ее помощи 
знания. Сегодня можно говорить о том, что гибкая и 
сложно сконструированная парадигма вбирает в себя 
несколько, гармонично связанных между собой (что 
очень важно для ее работоспособности) подходов к 
пониманию, интерпретации материала, полученного 
при изучении, анализе разных сторон окружающей 

действительности и в разных условиях. Они могут 
дополнять и частично перекрывать друг друга, как 
бы поворачиваясь к окружающему разными сторона-
ми. При этом эпистемическая парадигма сочетается с 
социальной, но не детерминируется ею.

Исследовательская парадигма определяет набор 
методов, задающих образец исследования, точнее, 
создания дизайна исследования. В настоящее время 
нужно говорить скорее не о гибкости этих парадигм, 
но о необходимости преодолеть их частичную размы-
тость и связи внутри них несочетаемых элементов/
методов. В отличие от теоретических, эти парадигмы 
не зависят от социальных, точнее, зависят только в 
той мере, что социальный контекст фундирует выбор 
объекта исследования, но не его дизайна.

Основные положения историко-генетической 
парадигмы

Историко-генетическая парадигма представляет 
собой системное направление, фокусированное на 
анализе развития в рамках определенных истори-
ческих и культурных условий и научных парадигм. 
Представляется, что она является одним из наиболее 
адекватных инструментов для исследования разви-
тия и модификации категориального строя психоло-
гии транзитивного общества.

Историко-генетическая парадигма фокусируется 
на анализе развития психологической науки по гори-
зонтали (связь с другими науками и связь отдельных 
проблем-категорий между собой) и вертикали (пара-
метры прогресса, роль субъективных и объективных 
факторов в развитии науки) (рис. 1). Этот подход ис-
ходит из того, что развитие научного знания детер-
минировано как объективными, так и субъективны-
ми факторами и предполагает четыре направления 
исследования процесса формирования психологиче-
ских концепций.

Первое направление концентрируется на изуче-
нии общих закономерностей процесса развития пси-
хологической науки, поэтому ведущими методами 
исследования здесь являются введенные М.Г. Яро-
шевским понятия логики и социальной ситуации 
развития науки [14]. Этот аспект исследований мо-
жет рассматриваться как один из вариантов науко-
ведческого анализа.

Фокус внимания второго направления анали-
за — формироавние знаний о развитии психики в 
контексте истории и культуры. Здесь рассматрива-
ется возможность применения понятия прогресса к 
процессу становления психологии, а также крите-
рии прогресса, понимаемого как кумуляция знаний 
о движущих силах и механизмах развития психики. 
Еще одной проблемой, рассматриваемой в русле это-
го направления, является изучение относительности 
(конвенциональности) знаний и их специфика в рам-
ках определенной культуры. В этом случае культура 
представляется своеобразной парадигмой (социаль-
ной, а не эпистемической), имеющей более или менее 
жесткие границы, отделяющие ее от других культур.

Рис. 1. Горизонтальные и вертикальные связи 
историко-генетической парадигмы
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На третьем направлении исследований в центр 
внимания попадают закономерности становления 
и распада отдельных научных школ и особенности 
развития психологии в рамках конкретной школы. 
В этих исследованиях используется как инструмен-
тарий, предложенный М.Г. Ярошевским (оппонент-
ный круг, научная школа, когнитивный стиль), так 
и разработанные в философии науки и в работах 
К. Поппера И. Лакатоса и П. Фейерабенда понятия 
«дискурс», «конкуренция идей», «концепция “пред-
положений и опровержений”».

Последнее направление связано с изучением гене-
зиса психологических знаний по отдельным пробле-
мам. В этом случае также используются понятия оп-
понентного круга и когнитивного стиля, а также идея 
прогресса, но здесь она точнее представлена именно 
как кумуляция знаний.

Связь между разными уровнями-направлениями 
анализа достаточно сложная и многоаспектная, так 
как они пересекаются-соприкасаются друг с другом 
по многим направлениям (рис. 2).

При изучении генезиса научных школ невозмож-
но исключить из рассмотрения общую социальную 
ситуацию развития науки. Логика научного знания 
во многом фундирует накопление знаний по отдель-
ным проблемам и структуру категориального строя 
психологии.

История тесно связана с социальной ситуацией 
развития науки, а культура — еще и с логикой. При 
этом культура как расширяет, так и ограничивает 
подход к исследованию разных проблем, а сами гра-
ницы научного анализа являются конвенциональны-
ми и связаны с ценностями и установками культуры.

Общая картина психологической науки может 
рассматриваться как своеобразный аналог сети и не-
вода. При этом сетевой принцип распространяется 
преимущественно на изучение того, каким образом 
отдельные проблемы связываются в целостную си-
стему знаний (рис. 3).

Сетевой принцип организации категорий раскры-
вает их взаимосвязь, а также открывает возможности 
встраивания в уже имеющуюся сеть новых катего-
рий. Этот принцип показывает также многоаспект-
ность категориального строя, давая возможность 
выделить разные варианты построения сети, в том 
числе и разные направления в ее развитии, которые 
характерны для определенных областей науки. При 
этом новый сегмент в сетке категорий не обязательно 
должен рассматриваться как «пустое место», но, ско-
рее, как обозначение тенденции к ее расширению в 
определенную сторону, наиболее актуальную на дан-
ном этапе развития психологических знаний.

Образ невода используется при анализе того, ка-
ким образом разные теории соединяются при иссле-
довании разных сторон одной проблемы (рис. 4).

Невод, объединяя разные категории и концеп-
ции, выстаивает их в целостную систему, имеющую 
одновременно и вертикальное, и горизонтальное из-
мерение — разные представления о предмете анализа 
в одной концепции и однотипные представления в 
разных научных подходах. При этом гибкая и, одно-
временно, законченная сетка невода не дает этим от-
дельным понятиям растекаться в разные стороны, но 
улавливает, собирает их в единую систему.

Историко-генетическая парадигма дает возмож-
ность на базе сравнительного историко-психологиче-
ского анализа не только найти способы решения про-
блем, наиболее созвучных настоящему времени, но и 
модифицировать их, исходя из тезауруса и запросов 
современной психологической теории и практики.

Рис. 2. Взаимосвязь уровней-направлений 
историко-генетической парадигмы

Рис. 4. Невод как аналог объединения категорий 
при изучении проблеме

Рис. 3. Сеть как аналог системы знаний



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2015. Т. 11. № 4
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY 2015. Vol. 11, no. 4

77

Полученные в результате историко-генетического 
анализа материалы дают возможность не только выч-
ленить наиболее ценное в уже разработанных концеп-
циях, но и, сопоставив их с современной ситуацией, 
раскрыть их потенциальные возможности, степень их 
адекватности социальным ожиданиям. Сравнитель-
ный анализ роли социальной перцепции и логики раз-
вития научных знаний помогает точнее понять многие 
психологические теории, прежде всего теории лично-
сти, в их взаимосвязи с обществом и психологической 

практикой. Эти материалы необходимы и для разви-
тия теоретических концепций, и для практической ра-
боты, в частности, при решении вопросов модерниза-
ции системы образования, так как помогают избежать 
сделанных ранее ошибок и дают частичный прогноз 
дальнейшего развития психологического знания. Эти 
материалы имеют большое значение и в подготовке 
будущих психологов, так как раскрывают перед сту-
дентами перспективу комплексного использования и 
конструктивного развития психологии.
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History, Culture and Development as a Basis 
of Historical-Genetic Paradigm
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Methodological problems of modern psychology are considered, the necessity of creation psychology 
as multi-paradigm science, which includes both — humanitarian and natural sciences is shown. The 
maintenance of two levels of determination of mentality’s formation, significant for the different spheres 
of mental development reveals. The first level, directed on maintaining emotional well-being is associated 
with general laws of formation of the psyche, while the second is directed on personal self-realization and 
mental development process mediated by cultural and individual translators. The concept «psychological 
transitivity» is entered and options of creation of the methodology adequate to challenges of the present, the 
necessity of mentality’s investigation in the modern unstable and uncertain world are shown. The structure 
of historical-genetic paradigm discovers and reveals the maintenance of its four levels: common patterns 
of psychological science, psychics in the context of history and culture, the analysis of scientific schools, 
analysis of selected problems. The theoretical and practical value of historical-genetic paradigm is shown. 
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Феномены отчуждения

«Мы не хотим жить в мире, где за уверенность 
в том, что не помрешь с голоду, платят риском по-
мереть со скуки» [25, с. 86] — гласил лозунг сту-
денческих бунтов 1968 г. в Париже, ставших яр-
ким проявлением неудовлетворенности студентов 
авторитаризмом и консерватизмом традиционной 
системы образования. На волне популярности 
марксизма в тексты социальных наук проникла 
категория отчуждения, описывающая характери-
стики социальных институтов, приводящие к де-
гуманизации социальных отношений в различных 
сферах жизни. За прошедшие годы эта категория 
успела выйти из моды, но многие из явлений, про-

тив которых когда-то бунтовали французские сту-
денты, живы и по сей день.

Образование призвано помогать индивиду в разви-
тии, давая ему или ей средства и возможности для ре-
ализации своего творческого потенциала. Но многими 
участниками образовательной системы оно пережи-
вается как тягостная и бессмысленная обязанность: 
студенческая поговорка «на уроках учатся, а на парах 
парятся» — тому подтверждение. Под этим углом зре-
ния экзамены и зачеты становятся препятствиями на 
пути к желанной «корочке» диплома, а последняя — 
не побочным продуктом получения знаний, но целью 
— пропуском в мир «дипломированных специали-
стов». В кривом зеркале отчужденных образователь-
ных отношений, где познание утрачивает ценность, 
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Категория отчуждения в психологии образования: 
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Статья посвящена объяснительным возможностям и ограничениям категории отчуждения в пси-
хологии образования. Психологические исследования феноменов, связанных с категорией отчужде-
ния (выгорание, внешняя мотивация, цинизм и др.), обычно ограничиваются уровнем индивидуаль-
ной психики, тогда как категория отчуждения описывает совокупность явлений, разворачивающихся 
как на индивидуальном, так и на социокультурном уровне. Показаны эвристические возможности 
культурно-деятельностного подхода к смыслу и смысловой регуляции как методологической осно-
вы для анализа процессов отчуждения. Дан краткий обзор результатов эмпирических исследований 
отчуждения в образовании, а также теоретических работ, обсуждающих генезис и способы преодо-
ления отчуждения. Обзор приводит к выводам о том, что рост объема и сложности знаний ведет к 
росту отчуждения в образовании, но его преодолению может помочь активность индивидов по поис-
ку смысла и самоопределению в рамках этой совместной деятельности. Категория отчуждения недо-
статочно конкретна для построения психологических исследований, но как средство интерпретации 
может помочь интеграции их результатов в междисциплинарный контекст для решения задач по 
критике и совершенствованию социальных институтов и практик.

Ключевые слова: отчуждение, утрата смысла, учебная деятельность, система образования, внеш-
няя мотивация, выгорание.
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диссертация из плода научного поиска превращается 
в атрибут статуса, а научные публикации — в способ 
повысить свой индекс Хирша. В этом сражении с ве-
тряными мельницами формальностей все средства 
хороши: в ход идут плагиат, «заказные» письменные 
работы и коррупция, на фоне которых списывание 
выглядит безобидной детской шалостью, что говорит 
о нарастающей эрозии нашей системы ценностей. Не 
помогает сосредоточиться на главном — смысле и цен-
ностях образования как человеческой деятельности — 
и растущая бюрократизация системы, превратившая 
школы и университеты в непроизносимые «ГБОУ 
СОШ» и «ФГБОУ ВПО», сотрудники которых с каж-
дым годом все больше сил отдают КИМам, ФГОСам 
и УМК и все меньше — живому общению со своими 
учениками и студентами.

Анализ причин сложившейся ситуации выходит 
за рамки настоящей статьи, посвященной объясни-
тельным возможностям и ограничениям междисци-
плинарной категории отчуждения применительно 
к психологическим исследованиям. Интерес к этой 
категории в последние годы вновь растет не толь-
ко в российской, но и в мировой науке (по данным 
Scopus, начиная с 2010 г. с терминами «alienation» 
или «estrangement» выходит более 500 статей в год). 
Почему это происходит? Не пытаются ли авторы, 
обращающиеся к категории отчуждения, вновь вы-
брать путь, который выглядел малоперспективным в 
1980-е — 1990-е годы, когда после бурного взлета ко-
личество исследований, опирающихся на категорию 
отчуждения, резко уменьшилось?

Причиной этого спада был междисциплинарный 
и абстрактный характер категории отчуждения, ко-
торую связывали с широким кругом феноменов: бес-
силие, аномия, утрата смысла, недоверие к людям, 
утрата контакта с собой, отсутствие интереса и ув-
леченности по отношению к работе, учебе и другим 
сферам жизни, социальная изоляция, ощущение не-
причастности к культуре, критическое отношение к 
обществу, нигилизм [53]. К сожалению, теоретиче-
ское обоснование единства этих явлений выходило 
далеко за рамки психологии — в область социальной 
философии, а на эмпирическом уровне перечислен-
ный набор конструктов оказывался слишком неодно-
родным: это давало возможность говорить о психоло-
гической операционализации отдельных проявлений 
отчуждения, но не отчуждения как такового. Однако 
интерес к этим феноменам сохранился. Мы кратко 
рассмотрим возможности психологии в поиске тео-
ретической основы для категории отчуждения, а за-
тем обратимся к вопросу о перспективах последней в 
области психологии и образования.

Смысловые механизмы отчуждения

Многие работы, посвященные индикаторам от-
чуждения в психологии, сводятся к разработке 
частных эмпирических моделей или довольно по-
верхностному изучению связей этих конструктов с 
другими психологическими или объективными пере-

менными. Методологически эти исследования оста-
ются в рамках онтологии «изолированного индиви-
да» [1], в сознании которого «живут», изменяясь под 
действием ситуативных факторов, убеждения, уста-
новки, эмоциональные состояния и пр. Между тем, 
отчуждение представляет собой социокультурное 
явление, разворачивающееся и развивающееся как в 
сознании и деятельности отдельных индивидов, так 
и в характеристиках социальных институтов, формах 
коллективной деятельности. Для анализа психологи-
ческих механизмов такого явления необходима мето-
дологическая основа, позволяющая объяснять взаи-
мозависимость феноменов индивидуальной психики 
(мотивации, сознания, деятельности) и социокуль-
турных факторов (социальных ценностей, социаль-
ных институтов и пр.). В качестве такой основы мы 
предлагаем рассматривать современные теории мо-
тивации, оперирующие понятием смысла [5; 34; 35] и 
испытавшие в той или иной мере влияние марксист-
кой мета-парадигмы в психологии [40].

Первым идею о связи смысла с отчуждением 
предложил А.Н. Леонтьев [4], обозначивший пробле-
му сознательности учения как проблему личностного 
смысла, который приобретают получаемые знания. 
От смысла учебной деятельности зависит не только 
то, будет ли она увлекательной и успешной, но и то, 
станет ли учебный материал частью реальных жиз-
ненных отношений учащегося или останется отчуж-
денным от нее. В современных вариантах развития 
деятельностного подхода смысл рассматривается как 
конструкт, объясняющий закономерности мотиваци-
онной и волевой регуляции в их связи с когнитивны-
ми и эмоциональными феноменами [2; 5].

Однако психология смысла не ограничивается 
деятельностным подходом. В последние годы попу-
лярность этого понятия растет, а его понимание раз-
вивается [35; 36]: смысл все реже сводится к эмоци-
ональным переживаниям, в которых он выражается, 
все чаще подчеркивается его интерсубъективный, 
динамический, эмерджентный характер. В теории по-
тока М. Чиксентмихайи смысл рассматривается как 
результат оптимального взаимодействия индивида 
со средой: состояния потока выступают источниками 
смысла, но сама аутотелическая (потоковая) деятель-
ность становится делом жизни (lifetime engagement) 
лишь в том случае, если выглядит для субъекта важ-
ной, осмысленной в каком-то более широком кон-
тексте [28; 46]. Исследования в рамках теории само-
детерминации Р. Райана и Э. Диси, описывающей 
континуум форм внутренней и внешней мотивацион-
ной регуляции, показывают, что формирование вну-
тренней мотивации, имеющей наиболее позитивные 
последствия как для деятельности, так и для благопо-
лучия ее субъекта, происходит путем рефлексивного 
осознания смысла деятельности и интеграции этого 
смысла в контекст целей и ценностей индивида [50], 
что согласуется с идеями деятельностного подхода 
[10]. Данные ряда эмпирических исследований [24] 
свидетельствуют о важной роли смысла в мотиваци-
онных процессах, обеспечивающих эффективную са-
морегуляцию и психологическое благополучие.
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Смысл может рассматриваться в рамках «онтоло-
гии изолированного индивида» [1] как чисто субъек-
тивный феномен, наравне с убеждениями, установка-
ми, эмоциями. Однако, как отмечает Д.А. Леонтьев, 
специфика смысла заключается не в характере пе-
реживания (феноменологически переживание ос-
мысленности трудно дифференцировать от других 
позитивных эмоций), а в характере контекстов, отра-
жением связи индивида с которыми выступает субъ-
ективный смысл: «…суть смысла заключается в свя-
зывании непосредственных данностей (предметов, 
действий, идей образов) с более широкими контек-
стами, в обнаружении их места и роли в этих контек-
стах» [36; с. 103]. Способность личности порождать 
или обнаруживать смысл, устанавливая связи с ми-
ром, В. Франкл [16] обозначил как способность к са-
мотрансценденции. Хотя смыслообразование в такой 
трактовке выглядит чисто рефлексивным процессом, 
осознаваемый смысл стоит рассматривать как дина-
мически развивающееся субъективное отражение 
реальных отношений индивида с миром, которые 
осуществляются им во внешней или внутренней де-
ятельности, либо выступают ближайшими возмож-
ностями ее развития. Субъективное переживание 
нехватки или отсутствия смысла — смыслоутраты — 
становится индикатором негативного состояния этих 
отношений, нарушения связанности (индивида с ми-
ром) и связности индивидуальной деятельности, об-
раза мира, жизни как целого [12].

Сознаваемая бессмысленность выполняемой дея-
тельности становится вызовом для личности, ставя ее 
перед «задачей на смысл». От того, способен ли чело-
век распознать этот вызов и ответить на него, зависит, 
станет ли смыслоутрата «кризисом развития» или 
препятствием на пути становления личности. Мож-
но выделить две формы смыслоутраты. Во-первых, 
это ситуации, когда субъективный (сознаваемый 
или переживаемый) смысл не осуществляется инди-
видом в деятельности в силу сознательного выбора 
или нехватки личностных ресурсов, необходимых 
для преодоления внешних и внутренних барьеров. 
В литературе такие ситуации описаны как ситуа-
ции «экзистенциального невроза», отказа личности 
от собственного выбора и аутентичной жизни [38]. 
Во-вторых, это ситуации, когда смысл деятельности, 
которую индивид реально осуществляет по тем или 
иным причинам, ему самому неясен, и деятельность 
переживается как чуждая, ставя индивида перед во-
просом о смысле: «для чего я это делаю?». Содержа-
ние такой деятельности может быть различным: она 
может реализовывать социальные отношения, не 
представленные в сознании индивида (например, в 
ситуации разделения труда), либо не реализовывать 
таких отношений в принципе (в этом случае на во-
прос о смысле нет «готовых» ответов). В психоло-
гической литературе этот феномен описывается в 
терминах внешней мотивации [см.: 20], которая, как 
показывают исследования [50], может переходить во 
внутреннюю благодаря процессам интернализации, 
интеграции деятельности в общий контекст жизнен-
ных отношений личности.

Долгосрочным результатом выполнения деятель-
ности, которая не имеет для субъекта смысла, стано-
вится синдром эмоционального выгорания. Эта идея, 
первоначально сформулированная в экзистенци-
альном подходе [8, 47], получила эмпирические под-
тверждения на материале трудовой деятельности [33]. 
Хотя причинно-следственные связи смыслоутраты и 
выгорания на материале учебной деятельности еще 
предстоит показать, в кросс-секционных исследова-
ниях показаны тесные связи цинизма по отношению к 
учебе с выгоранием у школьников [55]. Действие, тре-
бующее усилий, но не имеющее для человека смысла, 
истощает его ресурсы сильнее, чем такое же действие, 
смысл которого разъяснен субъекту [44; 45].

Феномены, которые в психологической литера-
туре связывают с понятиями смыслоутраты и вы-
горания (переживание пустоты и бессмысленности 
жизни, апатия, ощущение бессилия, неудовлетворен-
ность жизнью, преобладание потребностной регу-
ляции над ценностной, убежденность в отсутствии 
смысла или невозможности его обнаружения, осу-
ществления), социологи и философы осмысливают 
в терминах отчуждения [13]. Мы рассматриваем от-
чуждение как категорию, описывающую онтологиче-
ские основания жизненной ситуации, субъективным 
переживанием которой выступает смыслоутрата [11; 
12]. Нужен ли этот конструкт психологам, которые 
успешно объясняют перечисленные феномены в тер-
минах смыслоутраты, эмоционального выгорания, 
внешней мотивации? Далее мы рассмотрим вариан-
ты ответа на этот вопрос.

Отчуждение в социальных науках: 
краткая история конструкта

Категория отчуждения в социальных науках об-
ладает непростой историей. Трактовки отчуждения 
различными философами, социологами, психолога-
ми многочисленны, часто неоднозначны и не совме-
стимы друг с другом [51]. Наибольшее влияние на 
формирование содержания этой категории оказали 
ранние работы К. Маркса [9; 17], в которых отчуж-
дение труда описано как ситуация, когда трудовая 
деятельность индивида в силу объективных соци-
ально-экономических условий перестает быть целью 
(реализацией творческой родовой сущности челове-
ка) и становится средством к существованию. Трудо-
вая деятельность начинает переживаться человеком 
как чуждая и порабощающая его, а субъект оказыва-
ется неспособным воспринимать ценностное содер-
жание предметов культуры и устанавливать подлин-
но человеческие отношения, рассматривая других 
людей и самого себя в качестве товаров, инструмен-
тов, средств. Другим источником содержаний для 
категории отчуждения стала экзистенциальная тра-
диция, в которой отчуждение описывалось чаще им-
плицитно, как неполное, «несобственное» бытие [18; 
19], неаутентичное существование [15].

Попытки раскрыть отчуждение как эмпириче-
ский конструкт также приводили к неоднозначным 
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результатам. Социолог М. Симэн [52] предложил 
изучать отчуждение на материале субъективных пе-
реживаний и убеждений, отражающих шесть фено-
менов: бессилие, бессмысленность, отсутствие норм 
(аномия), отчуждение от культуры, отчуждение от 
себя, социальную изоляцию. Однако операционали-
зации этих конструктов были крайне разнородными 
[обзор см. в 53], и попытки эмпирически обосновать 
концепцию отчуждения через единство этих феноме-
нов часто не имели успеха [27]. Другую интеграль-
ную концепцию отчуждения как экзистенциального 
невроза, связанного с неспособностью или неготов-
ностью личности к выбору аутентичной жизни, пред-
ложил С. Мадди [38], описавший четыре группы 
проявлений отчуждения: вегетативность, бессилие, 
нигилизм и авантюризм. С. Мадди с коллегами раз-
работали тест отчуждения [11; 39], измеряющий 
отражение четырех его проявлений в убеждениях 
индивида по отношению к работе, обществу, межлич-
ностным отношениям, семье и самому себе.

Категория отчуждения вызывала большой энту-
зиазм теоретиков и исследователей в 1960–1970-е гг., 
однако в 1980-е гг. интерес к ней обнаружил резкий 
спад. Различные авторы склонны связывать это как 
со сложностью и неоднозначностью самой категории 
отчуждения [51; 57], так и с общей судьбой марксиз-
ма в социальных науках и переходом к постмодер-
низму [59]. Тем не менее, с начала 2000-х гг. интерес 
к категории отчуждения в социальных науках вновь 
начал расти, и не в последнюю очередь — в исследо-
ваниях образования.

Отчуждение в психологии образования: 
подходы и исследования

В контексте исследований образования категория 
отчуждения используется для объяснения взаимос-
вязи ряда негативных феноменов (переживание уча-
щимися своего бессилия и бессмысленности учебы, 
неудовлетворенность образованием, списывание, 
абсентизм, уход из образовательной системы) с со-
держанием учебной деятельности и особенностями 
социальных институтов системы образования.

Начиная с 1970-х гг., различные авторы делали 
в разной степени успешные попытки операциона-
лизировать подход М. Симэна к отчуждению в об-
ласти образования [26; 32; 37; 42; 43]. По данным 
ранних исследований в США, выраженность ряда 
индикаторов отчуждения была более высокой у уча-
щихся с низким социально-экономическим статусом 
и у представителей этнических меньшинств. Были 
получены обширные данные о связи отчуждения у 
учащихся с характеристиками школьной среды: вы-
сокий уровень отчуждения (бессмысленность, отсут-
ствие норм, бессилие) учащихся был характерен для 
школ с контролирующей образовательной средой и 
низким уровнем увлеченности учителей [29; 30; 48]. 
На индивидуальном уровне показатели отчуждения 
у учащихся средней школы связаны с низким уров-
нем самооценки и заинтересованности в учебе, про-

гулами, проблемами с поведением [58]. Были полу-
чены связи отдельных индикаторов отчуждения у 
подростков с употреблением алкоголя и марихуаны 
[22; 31], суицидальными попытками [56].

В последние годы вновь начинает расти теоретиче-
ский интерес к осмыслению отчуждения как целост-
ной проблемы в контексте образования. Развернутый 
теоретический анализ отчуждения в высшем образо-
вании дает С. Манн [41]. По ее мнению, переживание 
отчуждения обусловлено современными особенно-
стями социальной среды, где высшее образование все 
больше становится требованием по умолчанию и все 
меньше — осознанным выбором человека. От студен-
та требуются успеваемость и успех, а не когнитивная 
сложность; выполнение заданий, а не самостоятельное 
творчество. Вызовы новой образовательной среды, 
неравенство властных отношений «преподаватель–
ученик», формальные подходы к оцениванию — все 
это приводит к тому, что отчуждение становится для 
студента защитным механизмом, позволяющим ему 
или ей сохранить свою идентичность, не задаваясь 
вопросами о смысле. Снизить отчуждение студентов, 
по мнению С. Манн, может эмпатия и открытость со 
стороны преподавателей, обеспечение психологиче-
ски безопасного климата для студентов (уважение, 
принятие, некритичность к неясным, нелогичным или 
иррациональным проявлениям творчества), перерас-
пределение властных полномочий (демократизация 
образовательного процесса), а также внимание препо-
давателей к перечисленным источникам отчуждения в 
образовательной среде.

Анализируя отчуждение в системе образования 
с позиций марксистской концепции отчуждения, 
А.М. Сидоркин [54] видит его причину в том, что 
в ходе обучения учащиеся выполняют учебные за-
дания, целью которых является отработка навыков. 
Результаты выполнения заданий не несут никакой 
полезной функции: они объективно бесполезны, не 
могут войти в мир социальных отношений и под-
лежат немедленному забвению. По мере того как 
растет объем культурного багажа, который инди-
виду необходимо освоить, чтобы стать полноцен-
ным членом общества, растет и продолжительность 
обязательного образования, а с ней — отчуждение, 
с необходимостью вытекающее из образовательных 
практик: «Сегодня большинству людей необходимо 
сначала забыть оторванный от жизни и бесполезный 
этос школы, который они освоили за долгие годы об-
учения, чтобы научиться эффективно обходиться с 
отношениями и ответственностью в реальной жиз-
ни. Но чем дольше продолжается образование, тем 
сложнее забыть его отчуждающие уроки» [54, с. 256]. 
Возможное решение проблемы отчуждения А.М. Си-
доркин находит в принципе «участного мышления» 
М.М. Бахтина: учащимся стоит осознать и принять 
тот факт, что выполнение объективно бессмыслен-
ных заданий является неизбежной данностью их 
жизни в условиях современной цивилизации. Осоз-
нать этот абсурд, принять на себя ответственность 
за свои действия в условиях его неизбежности, на-
учиться, невзирая на него, активно участвовать в 
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школьной жизни, находить или создавать для себя 
ее смысл — вот путь к преодолению отчуждения на 
индивидуальном уровне.

Однако позиция, согласно которой отчуждение 
является неизбежным (а социальные условия, вы-
зывающие его — непреодолимыми) выглядит чрез-
мерно пессимистичной. По мнению А.М. Лобка [6], 
отчуждение возникает с необходимостью лишь в 
рамках «учебно-трансляционной» парадигмы обра-
зования. Альтернативой является новая парадигма, 
суть которой не в том, чтобы решить заведомо не-
выполнимую задачу трансляции индивиду экспо-
ненциально растущего культурного опыта, а в том, 
чтобы сделать учащегося соучастником культурного 
процесса: через диалог с учителем помочь ему или 
ей стать автором, субъектом собственной деятель-
ности путем постановки и осуществления собствен-
ных целей с помощью культурных средств, освоение 
которых тем самым приобретает для него смысл. 
«Неотчужденная деятельность, неотчужденное ав-
торство, неотчужденная субъектность в школе не 
только возможны, но и регулярно возникают. Но ис-
ключительно в точках рождающейся инициативы» 
[6, с. 214]. Близкие идеи применительно к высшему 
образованию высказывает В.Н. Косырев [3], который 
видит условием преодоления отчуждения «развитие 
у участников образовательного процесса субъектно-
сти как альтернативы покорности, бездумности, кон-
формности, беспомощности» [3, с. 142—143].

Недавно, опираясь на работы М. Симена, Б. Барн-
хадт и П. Джиннс [23] предложили новую модель 
отчуждения в образовании. Они понимают отчуж-
дение как психологическое состояние учащегося, вы-
ражающееся в переживании бессилия (неспособности 
справиться с учебными задачами), бессмысленности 
(непредсказуемости результатов обучения) и самоот-
чуждения (self-estrangement) (рассогласования между 
содержанием учебных задач и тем, что переживается 
как интересное или ценное). Авторы выдвигают гипо-
тезы, согласно которым причинами отчуждения стано-
вятся такие факторы образовательного контекста, как 
чрезмерная нагрузка (приводящая к ощущению бесси-
лия), нехватка поддержки со стороны учителя и ясных 
целей и критериев успешности обучения (приводящие 
к ощущению бессмысленности), неадекватные под-
ходы к оцениванию, поощряющие знание конкретных 
фактов в ущерб самостоятельной интеллектуальной 
активности учащихся, и недостаток независимости и 
возможностей выбора у учащихся в рамках учебной 
деятельности (приводящие к самоотчуждению). Ре-
зультатом психологического отчуждения у учащихся, 
по мнению авторов, становятся низкий уровень увле-
ченности (disengagement) и поверхностный подход к 
освоению материала (surface approach to learning). Эти 
идеи не выглядят принципиально новыми: во многом 
они повторяют положения о важности удовлетворе-
ния трех базовых потребностей для формирования 
внутренней мотивации, показанные в рамках теории 
самодетерминации [50], и результаты исследований 
увлеченности работой и выгорания, опирающихся на 
модель ресурсов и требований рабочей среды [21].

Перспективы категории отчуждения

Категория отчуждения по-прежнему вызывает 
энтузиазм у исследователей в области образования. 
Причиной тому, возможно, является не только или 
даже не столько ее эвристичность, сколько актуаль-
ность связываемых с ней феноменов. Критикуя упо-
требление категории отчуждения в образовательных 
исследованиях, И. Уильямсон и С. Каллингфорд [57] 
отмечают, что она является мощной культурной ме-
тафорой, привлекательной для исследователей, но 
размытой и туманной. По их мнению, в исследовани-
ях необходимо уточнять, о каком конкретно отчуж-
дении (от чего или от кого) идет речь и выстраивать 
содержание этой категории «снизу вверх», оттал-
киваясь от эмпирических данных и сочетая количе-
ственные исследования с качественными. Решение 
вопроса о том, является ли отчуждение неизбежным, 
требует предварительного уточнения списка его про-
явлений и полноценного психометрического анализа 
измеряющих их методик. Тем не менее, авторы за-
ключают, что, невзирая на ограничения понятия от-
чуждения как исследовательского инструмента, оно 
связано с важными социально-психологические фе-
номенами, которые трудно игнорировать.

Вопрос о необходимости категории отчуждения 
для психологических исследований, в том числе и в 
сфере образования, пока можно считать открытым. 
В рамках психологии феномены, которые рассматри-
ваются как проявления отчуждения, успешно изуча-
ются в исследованиях утраты смысла, внешней мо-
тивации и эмоционального выгорания. Возвращение 
понятия отчуждения свидетельствует о нехватке тео-
ретических объяснений связей этих индивидуальных 
феноменов с характеристиками социальных инсти-
тутов, социальных практик, культурного контекста. 
Категория отчуждения выглядит полезной метафо-
рой для междисциплинарной интеграции, но недо-
статочно конкретной для построения психологиче-
ских исследований. С нашей точки зрения, понятие 
смысла в его культурно-исторической трактовке [5; 
34; 35] может стать тем недостающим звеном, которое 
позволит не только постулировать, но и исследовать 
и объяснять механизмы связей между феноменами, 
содержаниями и закономерностями, разворачиваю-
щимися на уровне индивида, с одной стороны, и, с 
другой стороны — на уровне конкретной социальной 
группы, конкретной культуры и культуры человече-
ства в целом.

На уровне конкретных содержаний такого рода 
связи прослеживаются в исследованиях соотноше-
ния индивидуальных, социальных и культурных 
ценностей [см. например: 49]), однако по магнитуде 
полученных эффектов эти связи, как правило, оказы-
ваются довольно слабыми. С учетом высокой надеж-
ности индикаторов, используемых в современных 
исследованиях, это позволяет предполагать большой 
индивидуальный разброс в характере этих связей: 
личность может присваивать социальные ценности 
не только пассивно, но и активно, сравнивая, отби-
рая их, создавая свою систему ценностей. С опорой 



84

Осин Е.Н. Категория отчуждения в психологии образования:...
Osin E.N. The Concept of Alienation in Educational Psychology:...

на концепции смысла и смыслообразования можно 
изучать различия в психологических последствиях 
разных ценностей (смысл ценностей как их место в 
контексте базовых потребностей), индивидуальные 
различия в готовности к присвоению одних и тех же 
ценностей в одних и тех же социальных условиях 
(смысл ценностей как их место в контексте индиви-
дуальных особенностей, жизненного мира индивида), 
роль активности индивида в процессах трансляции 
ценностей. Понятие ценностей, наряду с понятием 
смысла, нередко выступает «междисциплинарным 
мостиком» для психологов, позволяющим предолеть 
ограниченность теорий и исследований индивиду-
альной психикой. В терминах ценностей ставятся 
вопросы о роли структурных и содержательных ха-
рактеристик социальных институтов, практик соци-
ализации в теории самодетерминации (исследования 
поддержки базовых потребностей средой, внутрен-
них и внешних ценностей [50]), в исследованиях 
эмоционального выгорания (характеристики органи-
зационного контекста, соотношение ценностей инди-
вида с ценностями организации [33]).

Вопросы, решение которых может открыть воз-
можности к преодолению отчуждения на социаль-
ном уровне, также могут успешно ставиться на пси-
хологическом языке. Так, перспективным выглядит 
изучение вопросов о том, может ли рефлексивная 
активность индивида по нахождению смысла вы-
полняемой деятельности помочь предотвратить вы-
горание и негативные последствия внешней моти-
вации? Можно ли выстроить или модифицировать 
социальные практики в системе образования таким 
образом, чтобы стимулировать эту активность у уча-
щихся? Для этого ученикам и учителям парадок-
сальным образом нужно признать экзистенциальный 
факт: смысл учебной деятельности — как и жизни, 
часть которой она составляет — не предшествует ей. 
Как писал В. Франкл [16], смысл не может быть дан 
человеку извне, предложен или навязан: он должен 
быть найден, а для этого необходима встреча с бес-
смысленностью [14]. Но в образовательном контек-
сте необходимо создавать условия, при которых эта 
встреча не будет для личности разрушительной, но, 
подобно встрече с инфекцией в форме прививки, вы-
ступит «прививкой от бессмысленности» взрослой 
жизни, поможет учащимся выработать индивидуаль-
ные творческие стратегии жизни в условиях отсут-
ствия готовых ответов на вопрос о смысле.

Нужна ли психологам категория отчуждения? 
Пусть она не может выступить основой для конкрет-
ных исследований, но она может быть полезной в 
качестве метанаучной категории [40], выводящей 
психологов на междисциплинарный синтез. Перевод 
конкретных результатов психологических исследо-

ваний выгорания, внешней мотивации на междис-
циплинарный «язык» отчуждения, связанный с об-
ширной социально-критической традицией, может 
помочь сделать эти результаты основой для пере-
стройки социальных институтов. Именно в руках 
психологов, обладающих конкретными научными 
результатами, категория отчуждения может быть эф-
фективным инструментом для критического анализа 
образовательной системы.

Можно согласиться с А.М. Сидоркиным [54] в 
том, что отчуждение коренится в особенностях со-
временной культуры и в целом неизбежно. Но это во-
все не означает, что его степень не может быть умень-
шена. Это может произойти, если каждый участник 
образовательного процесса будет стремиться дей-
ствовать таким образом, чтобы его действия если не 
уменьшали, то, по крайней мере, не увеличивали об-
щий уровень отчуждения в образовательной системе. 
Для этого не только учащимся, но и учителям, а так-
же чиновникам в сфере образования стоит время от 
времени задаваться «задачей на смысл»: какой смысл 
в конкретном действии (задании, отчете, мероприя-
тии, нововведении), кому от этого станет лучше? Ка-
кой ценности служит это действие, и близка ли эта 
ценность другим участникам образовательного про-
цесса? Можно ли помочь им ее осознать, или же это 
действие останется для них бессмысленным? Если 
так, то психологическая цена выполнения такого 
действия может быть более высокой, чем его польза, 
и от него стоит отказаться.

Знание о негативных психологических послед-
ствиях бессмысленных действий в долгосрочной 
перспективе (утрата внутренней мотивации, выго-
рание, уход) побудит учителей, учеников, чиновни-
ков воздержаться от навязывания таких действий 
самим себе и друг другу. Чем сложнее совместная 
деятельность, тем более важным для ее успеха яв-
ляется установление смысловых связей между ее 
содержанием и индивидуальными целями и цен-
ностями каждого ее участника. Решение «задачи на 
смысл» требует специальной активности субъекта: 
смысл не может быть навязан, он может быть пред-
ложен человеку и принят им. Практики нахожде-
ния смысла [7], помогающие людям удерживаться 
в горизонте общих ценностей, активно искать и 
создавать для себя личностный смысл совместных 
действий, выбирать осмысленное и отказываться от 
бессмысленного, должны выйти за пределы психо-
терапии, в область коучинга и повседневной жизни. 
Такого рода активность — форма заботы людей о 
себе и друг о друге. Она не так уж сложна, но может 
оберегать нас от превращения образования в бес-
смысленную имитацию, квазидеятельность; это и 
есть путь к преодолению отчуждения.
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cism, etc.) are limited by the context of individual mind, whereas the concept of alienation refers to a set of pro-
cesses unfolding at both individual and sociocultural levels. The paper demonstrates the heuristic possibilities 
offered by the cultural-historical activity approach to meaning and meaning regulation in the analysis of alien-
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Психология подчинения как предмет научного ис-
следования стала востребованной еще в начале 

ХХ в. Исследовались вопросы соотношения господ-
ства и подчинения, свободы воли и приспособления, 
воздействия лидера на массы, подавления личности 
и др. [1; 27]. На данном этапе развития психологии 
в литературе наиболее активно изучаются вопросы 
манипулирования подчиненными своим лидером 
(руководителем), вопросы психологии влияния как 
руководителя на подчиненных, так и подчиненных 
на руководителя [4; 28; 29; 31; 32]. Подчиненный 
рассматривается также как элемент общей системы 
управления, как один из субъектов деятельности в 
этой системе [18]. В психологии менеджмента вос-
требованы исследования не только по управлению 
персоналом, но и по регламентации поведения слу-
жащих [22]; в военной психологии актуальны про-
блемы воздействия на подчиненных в экстремальных 
ситуациях [10]; в психологии труда значимы пробле-
мы мотивации труда подчиненных [20]. Вместе с тем, 
практически нет исследований, обосновывающих 
эффективность нормативов подчинения при осу-
ществлении иерархических ролей. В данной статье 
предлагаются исторический и социально-ролевой 

подходы для изучения подчинения как способа эф-
фективного взаимодействия в иерархической диаде.

Рассмотрение направлений развития нормативов 
поведения подчиненного (зависимого) лица в истори-
ческом аспекте позволяет выявить устойчивые про-
дуктивные психологические механизмы регулирова-
ния иерархических отношений, поскольку они прошли 
апробацию в течение жизни многих поколений людей.

Иерархические роли — один из видов социальных 
ролей, наряду с семейными, межличностными, профес-
сиональными, возрастными, гендерными и др. Иерар-
хические роли, как и большинство других социальных 
ролей, имеют диадный характер, но отношения в диа-
де построены по статусному принципу соподчинения: 
«начальник–подчиненный», «лидер–ведомый», «по-
велитель–подданные» и т. п. В современном обществе, 
как и в иные эпохи, более высокий статус имеют руко-
водители, более низкий — подчиненные. Кроме того, 
руководитель, занимающий относительно более высо-
кий пост, имеет и более высокий социальный статус по 
сравнению с руководителем более низшего звена.

Регламентация отношений начальника и подчи-
ненного исторически осуществлялась путем закре-
пления норм руководства–подчинения в моральных 
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В статье рассматриваются вопросы психологии подчинения. Дается психологическая характери-
стика нормативам подчинения, исторически закрепленным в моральных кодексах и юридических 
источниках. Предметом анализа выступают исторические нормативные акты XII—XX вв., обычаи, 
в которых зафиксированы нормы подчинения, а также мемуарная литература. Выделяются четыре 
основные психологические линии развития правил подчинения в истории, в частности: специальная 
регламентация норм подчинения и повышение социальной значимости роли подчиненного. Обо-
сновывается, что психологическое принятие роли подчиненного и удовлетворение от ее исполнения 
включает требование специальной регламентации норм подчинения и акцентирование на социаль-
ной значимости роли подчиненного. Установлено, что одной из причин того, что удовлетворенность 
трудом работников государственных структур выше, чем работников частных компаний, является 
большая определенность схем отношений с руководством. Иерархическая роль рассматривается с 
точки зрения двух ее компонентов: атрибутики роли и норм-правил поведения. В статье акцентиру-
ется внимание на том, что индивидуальные внешние знаки, фиксирующие статус подчинения, повы-
шают уровень самоуважения подчиненного.
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кодексах или в правовых источниках. В силу этого под 
нормативами подчинения в данной статье будут пони-
маться требования к выполнению роли подчиненного, 
закрепленные как в моральных кодексах, так и в нор-
мативных актах разных исторических эпох.

В рамках данного исследования будут рассматри-
ваться психологические линии развития правил реа-
лизации (нормативов) одной из сопряженных ролей 
в иерархической диаде — социальной роли подчи-
ненного, а также психологическое значение этих нор-
мативов в регулировании социальных отношений на 
разных этапах исторического развития общества.

Исторически изначально роль подчиненного 
психологически на уровне обыденного сознания 
воспринималась преимущественно как низменная, 
малопривлекательная, недостойная, неблагородная 
и т. п. Даже когда во второй половине XIX в. были 
отменены привилегии дворянства и иных сословий 
и граждане Российской империи формально стали 
равны в области личных прав, все же, как отмечал 
Л.И. Петражицкий, в сфере интуитивного права, под 
которым ученый понимал нормы морали, межлич-
ностных отношений и т. п., «…..положение барина в 
области прав личного достоинства совсем иное, не-
жели прислуги, положение камердинера совсем иное, 
нежели разных лиц низшей прислуги» [17, с. 385]. 
Общественные стереотипы находили отражение и в 
судебных решениях. Более высокий иерархический 
статус учитывался судом при назначении наказания 
за личную обиду в случае наличия между обидчиком 
и обиженным отношений работодателя и работни-
ка. Имелись в виду случаи оскорбления работни-
ком хозяина, прислугою — хозяев. По мнению суда, 
обиженные хозяева в таких случаях имели право на 
особое уважение, хотя законодательно такой квали-
фицирующий признак оскорбления как «подчине-
ние—руководство» закреплен не был [24].

Низкий, малоценный статус подчиненного лица в 
более ранний исторический период был закреплен и в 
законе, в частности, путем дифференциации размера 
платы за бесчестье. Изначально действовал принцип — 
чем ниже статус обиженного, тем меньше плата за бес-
честье или иначе: чем ниже иерархическое положение 
лица, тем менее психологически значима личная честь 
и достоинство конкретного обиженного. В российском 
законодательстве XII—XVII вв. просматривается чет-
кая зависимость платы за бесчестье с сословным поло-
жением потерпевшего, а сословный статус исторически 
был формой проявления иерархических отношений. 
Дополнительными критериями в расчете конкретной 
суммы бесчестья обиженному по признаку сословно-
го статуса являлись: а) его доход; б) значимость ме-
ста службы. В «Наказе сыщикам беглых крестьян» от 
2 марта 1683 г. за клевету на чиновника устанавливался 
двойной размер бесчестья. Сословный характер возме-
щения вреда, причиненного личности, прослеживается 
и в зарубежном законодательстве того же периода, на-
пример, в Саксонском Зерцале.

Все социально-ролевые признаки можно условно 
разделить на две большие группы: а) атрибутика со-
циальной роли: прическа, одежда, макияж, аксессуа-

ры, место реализации роли, в том числе специальная 
символика: знаки отличия, гербы и т. д.; б) нормы-
правила или предписанные культурой правила пове-
дения, в нашем случае — подчинения.

Одна из психологических линий развития норма-
тивов подчинения была связана с означиванием роли 
подчиненного с помощью визуальных знаков.

Внешней атрибутике роли придавалось значение 
преимущественно при осуществлении роли руководи-
теля. К примеру, в XVIII в. в российское законодатель-
ство был введен термин «знатность и достоинство чина». 
Согласно Табелю о рангах от 24 января 1722 г. (п. 19) 
чиновникам предписывалось одеваться согласно слу-
жебному рангу, а также иметь соответствующий чину 
экипаж, одетых должным образом слуг [21]. Требования 
к внешним признакам социальной роли подчиненного 
специально нигде не закреплялись. Исключение состав-
ляла дворянская атрибутика, если рассматривать дворян 
как подчиненных более крупного феодала, в том числе 
короля. При этом дворянская атрибутика была не толь-
ко знаком, показывающим место дворянина на иерархи-
ческой лестнице, но и личным символом, определявшим 
степень его уважения и самоуважения, поскольку изме-
нение параметров отличительных знаков часто связыва-
лось с личными качествами человека, заслужившего та-
кую привилегию. В этом смысле в средневековой Европе 
особыми символами иерархического статуса являлись 
специальные геральдические знаки — гербы, посколь-
ку они фиксировали положение его владельца в семье, 
роде, обществе. Щит, на котором изображался герб, был 
своеобразной материализацией чести, о чем свидетель-
ствует обычай «наказания герба». Временное наказание 
за трусость выражалось в публичном перевертывании 
герба, в более серьезных случаях герб обливали черной 
краской, а щит разбивался молотком [2]. Такие обычаи 
свидетельствуют, в частности, о том, что внешняя фик-
сация личных данных на материальных носителях име-
ла значение для самоуважения личности. Информация 
на гербе, щите и т. д. заставляла обращать внимание не 
только на статус, но и на личность конкретного челове-
ка, сигнализировала о требовании уважительного к нему 
обращения.

Это психологическое обстоятельство было учте-
но при формулировании должностных требований к 
морским офицерам в советском и затем в российском 
корабельных уставах. Так, согласно подпункту «з» 
пункта 230 Корабельного устава Военно-Морского 
Флота России, командир группы (батареи) был обя-
зан знать фамилию, имя, отчество, год рождения, се-
мейное положение и род занятий до военной службы 
каждого подчиненного, а также его деловые и мораль-
ные качества, успехи и недостатки в боевой подго-
товке [12]. Вменение в обязанность командира знать 
полностью фамилию, имя, отчество, год рождения 
подчиненного и иные личные данные о нем было на-
правлено на повышение уровня уважения офицеров к 
матросам и одновременно повышало уровень самоу-
важения подчиненных. Личные данные подчиненных 
в таком варианте отношений выполняли функцию не-
материального фамильного герба. Недаром имя чело-
века признается и на законодательном уровне одним 
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из важнейших нематериальных благ личности, что 
отражено, в частности, в действующем Гражданском 
кодексе Российской Федерации (статья 150 ГК РФ).

Несколько психологических линий развития нор-
мативов подчинения связаны с реализацией норм-
правил. Одна из этих линий — это специальная регла-
ментация иерархических отношений как минимум в 
моральных кодексах. Такие нормы-правила поведения 
подчиненными выполнялись добровольно, даже если 
они не закреплялись законодательно и за их несоблю-
дение не предусматривались карательные санкции. 
Их точное выполнение в общественном и индивиду-
альном сознании воспринималось как добродетель.

Общие принципы поведения подчиненного изложе-
ны, например, в кодексе чести японских самураев Буси-
до. В указанном своде моральных принципов умение 
подчиняться было изложено как составная часть чести 
самурая. Принципы подчинения были сформулирова-
ны в виде пяти основных требуемых характерологиче-
ских комплексов качеств личности самурая: 1) верность 
(государю, отечеству, родителям, братьям и т.д.); 2) веж-
ливость (вкупе с утонченностью, уважением, скромно-
стью); 3) мужество (в комплексе с терпеливостью и вы-
носливостью); 4) правдивость (вкупе с искренностью, 
честью, справедливостью); 5) простота (в комплексе с 
умеренностью в материальных тратах и чистотой) [7].

Буси-до, кроме общеморальных установок подчи-
нения, включал также конкретные правила отноше-
ния с начальником. Четко требования Буси-до были 
сформулированы в «Начальных основах воинских 
искусств» Дайдодзи Юдзана.

— «Самурай не оставит господина даже в том слу-
чае, если число его вассалов сократится до 100, до 10, 
даже до 1.

— Во время сна самураю не следует ложиться но-
гами в сторону сюзерена.

— В сторону господина не подобает целиться ни 
при стрельбе из лука, ни при упражнении с копьем.

— Если самурай, лежа в постели, слышит разговор о 
своем господине или собирается сказать что-либо сам, 
он должен встать с постели и одеться» [7, с. 180—181].

Точное соблюдение правил подчинения, как было 
отмечено выше, входило в понятие чести самурая, по-
этому их соблюдение осуществлялось без принужде-
ния, поскольку становилось основой самоуважения. 
По указанию императора Токугава Изясу (1542—1616) 
в первые годы после прихода его к власти было состав-
лено «Уложение о самурайских родах», определявшее 
нормы поведения самурая на службе и в личной жиз-
ни [7]. Законодательная форма только усилила личное 
принятие норм подчинения, ибо фиксировала устояв-
шуюся традицию. В современных исследованиях по во-
енной психологии отмечается, что контроль за подчи-
ненными нужен только в случаях внешнего принятия 
ими норм подчинения, когда же правила выполнения 
профессиональных функций переходят на уровень са-
моконтроля, то подчиненный способен отдать жизнь за 
своего командира, за родину [14].

Когда же нормы подчинения не имели характера 
моральных установок, то они внедрялись в поведе-
ние с помощью правовых нормативов.

В частности, в Петровском Уставе Морском да-
валось специальное объяснение необходимости со-
блюдения отношений подчинения–руководства «… 
начальнику надлежит повелевать, а подчиненному 
послушным быть», поскольку начальник должен от-
вечать за свои приказы, а подчиненный за то, как он 
их исполняет. В качестве обосновывающего аргумен-
та был использован принцип долга. Устав обязывал 
начальника заботиться о подчиненном, т. е. косвенно 
закреплял право подчиненного на заботу посредством 
требования определенных действий от начальника. 
Так, статья 3 Устава Морского предписывала коман-
дующему или адмиралу «…к подчиненным быть, как 
отцу, печься об их довольствии, жалобы их слушать и 
в оных правый суд иметь» [23, с. 117].

Вместе с тем, поскольку Петром I внедрялись 
принципиально новые схемы отношений начальника 
и подчиненного, нормы иерархии поддерживались 
санкциями, применяемыми к обеим сторонам вза-
имодействия. За неисполнение приказов вышесто-
ящего начальника полагалась смертная казнь (ст. 2 
Устава Морского). За непристойное обсуждение 
приказов начальника офицер лишался чести, а рядо-
вой подвергался телесному наказанию (ст. 11 Уста-
ва). За избиение подчиненного офицером его могли 
лишить чина (ст. 3 Устава Морского) [23].

Правила поведения подчиненных вне воинской 
службы исторически были закреплены в первую оче-
редь в различных ритуалах, которые обеспечивали авто-
ритет власти. Так, к королю инков Атауальпе сановники 
входили босыми, с камнем на спине в знак покорности и 
ползли к его стопам на четвереньках. Это не считалось 
оскорблением подданных, а было составной частью уста-
новленных правил подчинения. Напротив, несоблюде-
ние ритуала считалось оскорблением короля, и никто не 
решался оскорбить его таким способом [13].

Регламент отношений между начальником и под-
чиненным не только охранял авторитет руководителя, 
но и психологически гарантировал стабильность меж-
личностных отношений, обеспечивал качественное вы-
полнение профессиональных обязанностей, связанных 
с осуществлением иерархических ролей. Само подчи-
ненное положение не трактовалось как унижение, если 
отношение с начальником укладывалось в свод писан-
ных или неписанных правил и общественных устано-
вок. «Почтение, если оно сообразуется с нормой, из-
бавляет нас от срама», эту психологическую формулу 
приводит Конфуций. Умение подчиняться, а в том чис-
ле соблюдать регламент, по мнению Конфуция, было 
добродетелью даже большей, чем ученость [11].

В более поздний исторический период исследова-
тели также отмечали, что наличие специальной регла-
ментации отношений руководителя и подчиненного 
и ее четкое соблюдение повышает степень удовлетво-
ренности трудом у подчиненного1. Примечательно, что 

1 Современные исследования показали, что нормативные требования влияют даже на повышение удовлетворенности общением [6].
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Хайнц Поттхоф в книге «Организация сословия част-
ных служащих», вышедшей в начале ХХ в., отмечал, что 
желание многих частных служащих перейти в состав 
государственных объясняется, в первую очередь, отсут-
ствием четких правил организованности деятельности 
в частных учреждениях, что приводит к злоупотребле-
ниям руководства по отношению к подчиненным [16].

Таким образом, первая линия развития норма-
тивов подчинения включала логику формирования 
самоуважения подчиненного за счет точного соблю-
дения предписанных правил подчинения.

Между тем, в истории формулировались и пси-
хологические критерии, определявшие пределы до-
пустимости поведения в осуществлении отношений 
между лицами с более высоким иерархическим ста-
тусом и более низким, несоблюдение которых при-
водило к социально-ролевому конфликту. Это была 
самостоятельная психологическая линия развития 
нормативности поведения подчиненного.

Нормы подчинения предполагают определенные 
ограничения личных прав подчиненного. Однако эти 
ограничения должны иметь определенные психоло-
гические границы. Так, в воспоминаниях народницы 
Е. Водовозовой приводятся примеры правил отноше-
ний между мелкопоместными дворянами и их богаты-
ми соседями. «Когда бедные дворянчики в именины и 
другие торжества приходили поздравить своих более 
счастливых соседей, те в большинстве случаев не са-
жали их за общий стол, а приказывали дать поесть им 
в какой-нибудь боковушке или детской. Посадить обе-
дать такого дворянчика в людской никто не решался, да 
и сам он не позволил бы унизить себя до такой степе-
ни». В то же время такой человек мог снести обращение 
к себе без употребления отчества или по прозвищу [3].

Второй исторический пример: явное умышленное 
нарушение норм уставных отношений морскими офи-
церами в дореволюционной России, выражавшееся в 
избиении и ином унижении матросов, приводило не 
только к скрытому социально-ролевому конфликту, но 
и объективно снижало эффективность профессиональ-
ной деятельности подчиненных. Так, на боевых учени-
ях команда крейсера «Варяг» показывала самые низкие 
показатели по меткости огня, скорости шлюпок и т. д. 
Такие результаты являлись ответной реакцией матро-
сов на крайнюю жестокость обращения с ними капита-
на корабля Бэра и офицеров крейсера. После того, как 
на «Варяг» назначили нового командира, В.Ф. Руднева, 
кардинально изменившего схему отношения офицеров 
к матросам (запрещалось рукоприкладство, унижение 
человеческого достоинства матросов, проявлялась за-
бота об их досуге и питании), через несколько месяцев 
«Варяг» стал самым лучшим кораблем по воинской под-
готовке, и это стало условием совершения его командой 
известного великого подвига в феврале 1904 года [19].

Специфика схемы поведения подчиненного в рам-
ках иерархической лестницы наблюдалась в тех случа-
ях, когда подчиненный на ступени этой условной лест-
ницы находился ниже, чем его начальник, но, в свою 
очередь, был начальником лица, стоящего еще ниже. 
Имеющий такие амбивалентные статусы, их носитель 
должен был владеть нормами поведения как начальни-

ка, так и подчиненного. При этом эффективность его 
деятельности как руководителя зависела от того, пони-
мал ли он то, что требования к поведению его подчи-
ненных зависят от высоты занимаемой им должности.

Так, Конфуций отмечал, что степень почтения 
должна быть соразмерна высоте положения чинов-
ника. Сам Конфуций, по свидетельству современни-
ков, «…с низшими вельможами был тверд и прям, в 
разговоре с высшими был любезен» [11].

Следующей исторической линией развития нор-
мативов подчинения является повышение обще-
ственного значения роли подчиненного.

Начиная с XIX в., в Российской империи, как уже 
было отмечено, наблюдалась тенденция на уравнива-
ние личных прав всех сословий. В силу этого как ата-
вистические уже воспринимались и правовые нормы, 
формализующие иерархические отношения при испол-
нении обязанностей гражданской службы. Так, группа 
норм, регламентирующих отношения с начальником, 
подверглась критике при публичном обсуждении про-
екта Устава о служебных провинностях, опубликован-
ного в 1898 г. Проект Устава требовал от подчиненного, 
кроме соблюдения всех служебных обязанностей, ува-
жительного отношения к начальнику. Действие норм 
проекта Устава распространялось на отношения как с 
непосредственным, так и с вышестоящим начальником 
того же учреждения или ведомства, а также на отноше-
ния во внеслужебное время [25].

Критика проекта Устава основывалась на либераль-
ных буржуазных идеях того времени. Руководитель 
со времен первых буржуазных революций, провозгла-
сивших демократические основы морали и права, стал 
считаться одной из сторон иерархических отношений, 
лишенной специальных привилегий. Характерными в 
этом смысле были положения работы Т. Джефферсо-
на «Общий обзор прав Британской Америки» (1774), 
где, в частности, король характеризовался как главный 
чиновник своего народа, назначенный законом и наде-
ленный известной властью, чтобы помочь работе слож-
ной государственной машины, поставленной для того, 
чтобы приносить пользу народу, и, следовательно, под-
верженный контролю со стороны народа» [8].

Принцип уравнивания социального значения ролей 
руководителя и подчиненного и даже придание прио-
ритетного значения роли трудящегося способствовали 
изменению психологического отношения к роли под-
чиненного в СССР и других социалистических странах 
не как к роли малозначительной и малодостойной, а 
как к важной и почетной, направленной на достижение 
общественно значимого результата. В советское время 
стимулировались различные формы самоуправления 
трудящихся, в том числе народный контроль за дей-
ствиями руководителей всех уровней. Общими прин-
ципами управления были заявлены: периодическая 
сменность, отчетность, выборность руководства. В от-
ношениях руководителя с подчиненными основными 
правилами были: взаимоуважение и взаимная ответ-
ственность. К примеру, параграф 2 главы II Консти-
туции Социалистической Федеративной Республики 
Югославия «Самоуправление в организации объеди-
ненного труда» регулировал вопросы самоуправления 
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трудящихся, а в статье 1 Конституции Республики 
Куба 1976 г. провозглашалось, что Республика Куба 
есть социалистическое государство рабочих, крестьян 
и других работников физического и умственного труда. 
Порядок перечисления в данной норме граждан Кубы 
сделан по социальной значимости, что свидетельство-
вало о приоритетной роли в государстве в первую оче-
редь людей рабочих профессий и крестьян.

Таким образом, советский период внес следую-
щие новации в нормативы подчинения: 1) требова-
ние уважения к достоинству подчиненного; 2) под-
чиненный получил право контроля за действиями 
руководителя, чем обеспечивалось партнерство и 
равенство в отношениях подчиненного и руководи-
теля; 3) подчиненный, осваивая приемы руководства 
в рамках самоуправления, более сознательно и ответ-
ственно относился к результату своего труда.

В итоге можно выделить четыре основные пси-
хологические линии развития норм подчинения в 
истории, зарекомендовавшие себя как эффективные: 
1) регламентация норм подчинения; 2) установление 
допустимых пределов в ограничении личных прав под-

чиненного при осуществлении роли подчиненного; 
3) повышение социальной значимости роли подчинен-
ного; 4) сопряженность нормативов подчинения со ста-
тусом руководителя. Данные выводы были подтверж-
дены и современными научными исследованиями, 
посвященными проблемам управления в сфере право-
порядка. В частности, было установлено, что чем более 
регламентированы отношения людей, тем выше каче-
ство иерархических отношений [9]. В литературе так-
же отмечалось, что формализацию отношений в сфере 
государственной службы можно рассматривать даже 
как одну из мер профилактики корыстных преступле-
ний. Зная правила поведения, зависимое лицо уже не 
теряется при общении с чиновником и активно проти-
востоит мздоимству [5]. В западных и американских 
компаниях одним из самых эффективных видов отно-
шений между подчиненными и руководством признан 
партнерский стиль, предполагающий сотрудничество в 
рамках коллектива, построенного как одна команда [26; 
30]. Этот подход наряду с компетентностным подходом 
активно используется для решения проблем в россий-
ской организационной психологии [15].
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within the cultural and historical analysis

T.P. Budyakova*,
Bunin Yelets State University, Yelets, Russia

budyakovaelez@mail.ru

The article examines the psychology of submission. Given psychological characteristic standards of sub-
mission historically embodied in the moral codes and legal sources. The subject of analysis are historical 
regulations XII—XX centuries, the customs, in which the fixed rate of submission, as well as the memoir 
literature. There are four basic psychological lines of development in the history of the rules of subordina-
tion, in particular: a special regulation of the rules of subordination and increasing social importance of the 
role of subordinate. It is proved that psychological acceptance of a subordinate role and the satisfaction of 
its implementation includes the requirement of special rules regulating authority and emphasis on the social 
importance of the role of subordinate. It was established that one of the reasons that the job satisfaction of 
employees of state structures higher than employees of private companies, a large schema definition of rela-
tions with management. Hierarchical role is considered in terms of two components: the role of attributes 
and rules, rules of conduct. The article focuses on the fact that the individual external signs, locking status 
subordination, increase the level of self-esteem of subordinate.
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Введение. Постановка проблемы

Архитектура — это неотъемлемый, активный и 
постоянный спутник жизни каждого человека. Она 
создает активный фон главных жизненных событий 
человека, его чувств; выражаемые ею ценности влия-
ют на эстетические и этические установки личности 
[14]. Смысловое и визуальное разнообразие архитек-
турной среды является важной основой контакта че-

ловека с внешним миром. Данная работа посвящена 
изучению закономерностей и особенностей форми-
рования образов архитектуры в сознании человека, 
изучению факторов, которые определяют семантиче-
ское оценивание архитектурных сооружений.

Научные исследования восприятия архитектур-
ных сооружений начались в XIX в. [5]. Немалый вклад 
в изучение особенностей восприятия архитектурного 
пространства внесли исследования зрительного вос-
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Исследование посвящено эмпирическому изучению психологических особенностей и механиз-
мов восприятия городской архитектуры при помощи методик личностного и архитектурного семан-
тических дифференциалов, а также методики ценностного спектра, особенностям процесса воспри-
ятия архитектурных сооружений разной стилевой нагруженности. Обнаружилось четыре значимых 
фактора, влияющих на восприятие и понимание человеком архитектурного пространства: «пассив-
ность—активность», «цельность—расщепленность», «открытость—закрытость», «выразительность». 
Архитектурным объектам, являющимся памятниками архитектуры и несущим определенный явный 
след исторического периода, приписывается больше значимых семантических признаков, а также 
ценностей, чем зданиям, которые схожи между собой и являются массовой жилой застройкой. Не 
обнаружено существенных половых различий при семантическом оценивании архитектурных объ-
ектов. Выявлены закономерные качественные различия образов зданий, относящихся к архитектур-
ным памятникам и к массовой застройке, и показана релевантность разных методов для изучения 
образов архитектурных сооружений.

Ключевые слова: восприятие архитектуры, субъективная семантика, семантический код, семан-
тический дифференциал, ценностный спектр.
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приятия в гештальтпсихологии, в частности, работы 
А. Гильдебранда [11], посвященные особенностям 
восприятия различных форм, и Р. Арнхейма [1]. Осо-
бенно активизировались подобные исследования в по-
следние 2—3 десятилетия. Проводятся исследования, 
связанные с изучением последовательности восприя-
тия архитектурного пространства [35; 13; 16; 24], схем 
восприятия [30] и семиотических и семантических ме-
ханизмов [33; 27], появляются правила и требования 
правильного восприятия архитектурной среды [19; 6; 
18; 12]. Все больше в исследованиях делается акцент 
на метафоричности восприятия архитектурной среды, 
эмоциональной и мотивационной насыщенности вос-
приятия архитектуры, смысловом аспекте восприятия 
архитектурного пространства [17; 34; 26; 25; 32].

Особенно важными нам представляются работы 
Е.Ю. Артемьевой по исследованию архитектурных 
памятников в рамках психологии субъективной се-
мантики [1; 2; 3] и продолжившие этот подход рабо-
ты С.Э. Габидулиной, посвященные семантическому 
анализу городских пространств [8; 9; 10; 7]. Согласно 
этому подходу, наряду с образами конкретных людей, 
вещей, ситуаций и абстрактных категорий, хранящи-
мися в памяти или в воображении, в подсознании 
человека хранятся также их так называемые семан-
тические коды (СК) — эмоционально заряженные 
следы, отражающие не сам объект, а то воздействие, 
которое он оказал на психику субъекта. Реальность 
СК, а также их значимость, в частности, определяю-
щая роль в формировании оценок, была показана в 
многочисленных экспериментах. СК не связаны со 
зрительной, слуховой и другими сенсорными мо-
дальностями; выявить их можно только косвенно, 
спроецировав вовне, например, на шкалы семантиче-
ского дифференциала (СД), который используется 
для диагностики СК чаще всего. Другими значимы-
ми для нас в данном контексте свойствами СК явля-
ются их устойчивость во времени и межиндивидное 
сходство. Более того, в специальных экспериментах 
Е.Ю. Артемьевой было показано, что степень сход-
ства семантических кодов одного и того же объекта 
у разных испытуемых в выборке («напряженность 
СК») коррелирует с интенсивностью воздействия 
этого объекта и, следовательно, может выступать 
объективной мерой общего впечатления.

Именно в русле этого подхода выполнено данное 
исследование, целью которого является изучение 
факторов, влияющих на восприятие и семантическое 
оценивание архитектурных объектов.

Методология, методы и организация 
исследования

Мы предположили, что семантические коды, вы-
являемые методами субъективной семантики, отра-
жают наиболее существенные характеристики обра-
зов архитектурных объектов. В частности, на основе 
предыдущих исследований в рамках данного методи-
ческого подхода на другом материале были сформу-
лированы следующие конкретные гипотезы.

1. Степень сходства семантических оценок архи-
тектурных объектов отражает степень сходства их 
функциональных и эстетических характеристик.

2. Восприятие архитектурных объектов мужчина-
ми и женщинами значимо не различаются.

Выдвинутая гипотеза 2 не может рассматриваться 
как абсолютная, так как любые два восприятия в чем-
то сходны, а в чем-то различаются. Поэтому мы не 
ожидали ее однозначного подтверждения или опро-
вержения, а рассчитывали получить данные, уточ-
няющие, в какой мере в указанных случаях можно 
говорить о сходстве, а в какой — о различии, и в чем 
именно выражается то и другое.

Соответственно, мы выделили следующие задачи.
1. Выявить семантические особенности воспри-

ятия архитектурных объектов с разными функцио-
нальными и эстетическими свойствами.

2. Выявить ценностное содержание, ассоцииру-
емое с определенными архитектурными объектами, 
различающимися эстетическими и функциональны-
ми свойствами.

3. Сравнить восприятие архитектурных объектов 
мужчинами и женщинами.

Выборка и процедура проведения

Исследование состояло из трех серий. В первой 
серии приняли участие 70 человек, жителей горо-
да Москвы, в возрасте от 20 до 30 лет. Участникам 
исследования предъявлялись фотографии 30 ар-
хитектурных объектов (АО) в случайной последо-
вательности. После знакомства с каждым АО им 
предлагалось оценить его по трем предложенным 
нами методикам: личностный семантический диф-
ференциал (ЛСД), архитектурный семантический 
дифференциал (АСД) и методике ценностного 
спектра (ЦС) (их описание см. ниже). В серии 2, 
которая проводилась так же, как и серия 1, прини-
мали участие 30 профессиональных архитекторов и 
учащихся старших курсов архитектурных вузов, в 
возрасте от 20 до 40 лет. В серии 3 приняли участие 
30 человек, жителей Москвы, половина из которых 
участвовали в серии 1. Участникам предлагали 
оценивать реальные архитектурные сооружения, 
всего 6 из числа 30, предъявленных в первой серии. 
Был спланирован особый маршрут и порядок их 
посещения, которого строго придерживались. По-
сле осмотра каждого объекта участники исследова-
ния также оценивали его по трем методикам (ЛСД, 
АСД и ЦС).

В данной статье описываются результаты первой 
серии, направленной на проверку наиболее общих 
гипотез. Во второй статье будут изложены результа-
ты второй и третьей серий, конкретизирующие полу-
ченные общие данные.

Стимульным материалом исследования служили 
цветные фотографии размером 10 × 15 см тридцати 
архитектурных объектов, находящихся в г. Москве, 
начиная с архитектуры XIX в. и заканчивая совре-
менными зданиями (приложение 1).
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Для фиксации зависимых переменных были ис-
пользованы три методики из арсенала психологии 
субъективной семантики.

Биполярный 21-шкальный личностный семанти-
ческий дифференциал (ЛСД) с принудительным вы-
бором между полюсами без промежуточных града-
ций. Эта методика использовалась в исследованиях 
Е.Ю. Артемьевой, ее учеников и последователей для 
измерения эмоционально нагруженного семантиче-
ского кода архитектурных и других образов [2; 3; 4].

Биполярный 19-шкальный архитектурный се-
мантический дифференциал (АСД), также с прину-
дительным выбором между полюсами без промежу-
точных градаций. Эта методика была разработана и 
использовалась С.Э. Габидулиной в исследованиях 
городской архитектурной среды и хронотопа город-
ского жителя [7; 8; 9; 10; 11].

Методика ценностного спектра (ЦС) Д.А. Леон-
тьева [21; 23], основу которой представляет предло-
женный А. Маслоу перечень 18 высших бытийных 
ценностей. Участникам исследования предлагается 
указать, какие из ценностей характеризуют каждый 
из предъявленных АО, а также категории «жизнь» и 
«дом», поставив галочку в соответствующей ячейке 
таблицы, где строки — ценности, а столбцы — оцени-
ваемые объекты.

Алгоритмы обработки полученных результатов

Был использован алгоритм обработки данных 
субъективно-семантического исследования, описан-
ный одним из авторов [22]. По данным Серии 1 для 
методики личностного семантического дифферен-
циала были составлены первичные матрицы, соот-
ветствующие каждому из 30 АО, столбцы которых 
соответствовали испытуемым, а строки — шкалам 
ЛСД. В ячейках матрицы стояло значение 0, если 
респондент выбрал правый полюс шкалы, и 1, если 
он выбрал левый полюс. Далее по строкам матриц 
были посчитаны итоговые суммы оценок для каж-
дой из шкал. Суммарные значения были сведены во 
вторичную суммарную матрицу. Строки вторичной 
матрицы соответствовали шкалам ЛСД, а столбцы — 
АО. С помощью статистической программы SPSS 
20.0 был произведен эксплораторный факторный 
анализ и кластерный анализ методом межгруппово-
го связывания. Также был посчитан семантический 
код. Семантический код (СК) — набор значимых 
шкальных признаков, устойчиво используемых для 
характеристики того или иного АО. Для определения 
шкал, задающих СК каждого из АО, была использо-
вана формула χ2 =  n

(а-b)2

, с помощью которой можно 
установить статистическую достоверность различий 
между частотами приписывания объекту одного и 
другого полюсов каждой шкалы, где а — частота при-
писывания объекту одного полюса шкалы; b — ча-
стота приписывания объекту другого полюса шкалы; 
n —количество респондентов, участвовавших в оцен-
ке [31]. При n=70 для уровня значимости p < 0,01 по-
лучается граничное значение 43,5. Это значит, что в 

СК каждого из объектов включаются как значимые 
те признаки (дескрипторы), частота выбора которых 
не входит в диапазон от 27,5 до 43, 5. Если значение 
СК данного АО по данной шкале превышает 43,5, мы 
делаем вывод о том, что в его СК закономерно входит 
семантический признак, соответствующий левому 
полюсу шкалы; если это значение меньше 27,5, мы 
делаем вывод о том, что в его СК закономерно входит 
семантический признак, соответствующий правому 
полюсу шкалы, если же значение находится в интер-
вале между ними, мы делаем вывод о том, что по дан-
ной шкале данный АО не несет значимой нагрузки.

Для того, чтобы выяснить, различается ли значи-
мо семантическое оценивание предложенных нами 
архитектурных объектов мужчинами (n=19) и жен-
щинами (n=42), вычислялся критерий χ2 Пирсона 
для непараметрических распределений [29].

Аналогичным образом проводилась обработка 
данных АСД. Строки вторичной матрицы соответ-
ствовали шкалам АСД, а столбцы — архитектурным 
объектам. Был произведен эксплораторный фактор-
ный анализ и кластерный анализ методом межгруп-
пового связывания, вычислен семантический код по 
каждой из шкал.

Результаты методики ценностного спектра об-
рабатывались по отдельности для мужчин (n=24) и 
женщин (n=46). Были составлены три итоговые ма-
трицы (для мужчин, для женщин, и общая для всей 
выборки). Столбцы матрицы соответствуют оце-
ниваемым объектам: категории «дом», «жизнь» и 
30 АО, строки — бытийным ценностям (18), а ячейки 
содержат суммарное значение числа респондентов, 
приписавших данную ценность данному объекту. 
Далее в программе Excel 14.2.2 была определена цен-
ностная нагруженность каждого АО (общее число 
приписываемых каждому АО ценностей), посчитан 
коэффициент значимости различий между выборка-
ми мужчин и женщин. При помощи статистической 
программы SPSS 20.0 был произведен кластерный 
анализ методом межгруппового связывания и вы-
числен критерий χ2 Пирсона для определения значи-
мости различий между мужчинами и женщинами в 
приписывании ценностей каждому архитектурному 
объекту [29].

Результаты

Для проверки гипотезы 1 с помощью методики 
личностного семантического дифференциала, обра-
ботанной методом факторного анализа и Varimax вра-
щения, традиционно используемого в психосеманти-
ческих исследованиях для анализа ортогональных 
факторов построения семантических пространств, 
было получено трехфакторное пространство, объ-
ясняющее 91,21% дисперсии результатов и иллю-
стрирующие особенности используемых категорий 
(в данном случае прилагательных) при восприятии 
архитектурных объектов (АО).

В первый фактор вошли следующие семан-
тические признаки: слабый (факторная нагрузка 
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(ф. н.): 0,966) непривлекательный (ф. н.: 0,586), до-
брый (ф. н.: 0,654), уступчивый (ф. н.: 0,893), за-
висимый (ф. н.: 0,961), пассивный (ф. н.: 0,967), 
нерешительный (ф. н.: 0,984), вялый (ф. н.: 0,970), не-
уверенный (ф. н.: 0,963), расслабленный (ф. н.: 0,591), 
несамостоятельный (ф. н.: 0,946). Этот фактор со-
впадает с традиционным семантическим измерением 
активности—пассивности. Мы обозначили его как 
фактор «Пассивность—активность». Данный фактор 
отражает чувства угнетенности, пассивности и пода-
вленности, которые возникают при столкновении с 
определенным архитектурным объектом. Следует за-
метить, что подобные эмоциональные состояния вы-
зывают в большинстве своем те архитектурные объ-
екты, которые относятся к типовой жилой застройке, 
которые не обладают какими-либо индивидуальны-
ми особенностями и похожи друг на друга. Мы счи-
таем, что богатые архитектурными деталями здания, 
обладающие индивидуальным стилем или имеющие 
запоминающуюся форму или цвет, будут оценивать-
ся противоположным полюсом «активность».

Во второй фактор вошли следующие семантиче-
ские дескрипторы: безответственный (ф. н.: 0,819), 
несправедливый (ф. н.: 0,810), суетливый (ф. н.: 0,872), 
неискренний (ф. н.: 0,807), враждебный (ф. н.: 0,697), 
раздражительный (ф. н.: 0,771). В связи с этим второй 
фактор можно назвать фактором «Цельность—расще-
пленность». Данный фактор говорит о том, насколько 
значима такая характеристика воспринимаемой ар-
хитектурной формы, как целостность, гармоничность 
и завершенность воспринимаемых архитектурных 
сооружений, ее связность с контекстом города и рит-
мом жизни городских жителей. Как видно из содержа-
тельных особенностей этого фактора, люди склонны 
видеть в данных архитектурных объектах расщеплен-
ность, некоторую хаотичную эклектичность, недоста-
точную целостность, нарушения ансамблевости ар-
хитектурных построек, что говорит о разрозненности 
общей картины восприятия. Но, следует заметить, что 
в данном случае такой показатель расщепленности 
восприятия мог возникнуть вследствие одиночного 
предъявления изображения архитектурного объекта 
вне контекста его окружения.

Третий фактор составляют следующие семанти-
ческие признаки: разговорчивый (ф. н.: 0,908), от-
зывчивый (ф. н.: 0,761), общительный (ф. н.: 0,931), 
открытый (ф. н.: 0,897). Данный фактор был назван 
фактором «Открытость—закрытость». Этот фактор 
отражает важное свойство общения между челове-
ком и архитектурным сооружением, показывая воз-
можность некоего диалога и ценностно-смыслового 
восприятия архитектуры простым наблюдателем. 
Архитектурное сооружение тем самым как бы откры-
то для человека, открыто для восприятия, понимания 
и оценки; с ним можно взаимодействовать.

Далее нами был проведен факторный анализ с 
использованием в качестве элементов не семантиче-
ских признаков, а оцениваемых АО. После Varimax-
вращения матриц ЛСД получены 4 фактора, объ-
ясняющие 94% дисперсии результатов, в которые 
объединились данные архитектурные объекты (АО).

В первый фактор вошли следующие АО: 3 (ф. н.: 
0,984), 5 (ф. н.: 0,810), 8 (ф. н.: 0,791), 10 (ф. н.: 0,925), 
11 (ф. н.: 0.937), 13(ф. н.: 0,630), 15 (ф. н.: 0,855), 
16 (ф. н.: 0,836), 17 (ф. н.: 0,921), 20 (ф. н.: 0,941), 
21 (ф. н.: 0,665), 23 (ф. н.: 0,645), 27 (ф. н.: 0,733) и 
29 (ф. н.: 0,916). Данный фактор был назван фак-
тором «Индивидуальные объекты». Он объединил 
архитектурные сооружения, выделяющиеся своей 
индивидуальностью, информативностью по отноше-
нию к трансляции смыслов и ценностей, четко отра-
жающих свое историческое место. Они уникальны, 
целостны и эстетически насыщенны. Эти архитек-
турные объекты значимы и ценны для жителя города, 
они отражают как городскую историю, так и историю 
каждого городского жителя. Большинство зданий 
этой группы являются памятниками архитектуры. 
Противоположный полюс данного фактора занимает 
АО 16 — типовая жилая застройка 1960-х годов.

Второй фактор объединил АО 1 (ф. н.: 0,750), 
2 (ф. н.: 0,971), 6 (ф. н.: 0,981), 7 (ф. н.: 0,773), 
12 (ф. н.: 0,912), 18 (ф. н.: 0,675), 19 (ф. н.: 0,975), 
22 (ф. н.: 0,709), 25 (ф. н.: 0,961), 26 (ф. н.: 0,701) и 
30 (ф. н.: 0,801). Его мы охарактеризовали как «След 
эпохи». Данные архитектурные сооружения сходны 
между собой по своей функциональной направлен-
ности. Эти дома не являются чем-то уникальным в 
своем роде, они сходны с такими же представителя-
ми своего времени и созданы без особых стилевых 
нагрузок. Они являются отражением экономическо-
го развития города, его строительных возможностей 
и запросов городского населения. Противополож-
ный полюс этого фактора заняли АО 1, 7, 18, 26 и 30. 
Эти АО являются характерными для своего времени 
архитектурными сооружениями, однако имеют до-
статочно оригинальную форму (среди них большин-
ство — представители конструктивизма). Но, взгля-
нув на них, совершенно точно можно сказать о том, 
к какому историческому периоду они принадлежат.

Третий фактор, «Массовая застройка», объ-
единил в себе АО 4 (ф. н.: 0,886), 9 (ф. н.: 0,877), 
14 (ф. н.: 0,765) и 28 (ф. н.: 0,823). В этом факторе 
представлены чисто жилые массивы, характерные 
для конца 1980-ых — начала 2000-ых годов. АО 28, 
который относится к конструктивизму, является 
жилой постройкой, но в то же время уникальной и 
неповторимой. На наш взгляд, данный АО имеет от-
даленное внешнее сходство с другими АО данного 
фактора из-за качества снимка, и поэтому был так 
оценен участниками исследования.

В четвертый фактор вошел только один АО 
24 (ф. н.: 0,628). Это пример типичной жилой массо-
вой застройки 1960-х годов, столь знакомой каждому 
жителю Москвы. Данный АО почти не имеет раз-
личий с АО, входящими в третий фактор, что может 
говорить о некоторой случайности возникновения 
этого фактора.

По итогам обработки данных, полученных с 
помощью ЛСД, были получены следующие выводы. 
В восприятии архитектурных объектов выделяют-
ся три основных параметра оценки АО: фактор силы 
(«пассивность—активность»), фактор целостности 
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и гармоничности («цельность—расщепленность») и 
фактор открытости, понятности архитектурного со-
оружения для человека («открытость—закрытость»). 
На основе выделенных нами факторов строится вос-
приятие и понимание архитектурных сооружений; 
они являются одними из важных компонентов форми-
рования архитектурного образа в сознании человека.

Изучив полученные факторы и архитектурные 
объекты, которые в них вошли, можно отметить то, 
как четко разделились выбранные архитектурные 
сооружения на примеры массовой типовой жилой 
застройки и на уникальные, неповторимые образцы 
архитектуры, отчасти принадлежащие к ее памятни-
кам и являющиеся символами определенной эпохи. 
Каждый фактор объединил близкие по своему семан-
тическому значению АО, которые характеризуются 
сходными между собой особенностями в рамках одно-
го фактора. Чтобы это еще раз проверить и проиллю-
стрировать, для каждого АО был выстроен семантиче-
ский код (набор значимых шкальных признаков).

Архитектурным объектам, входящим в фактор 
«индивидуальные объекты», в целом присущи такие 
значимые характеристики, как сильный, добросовест-
ный, открытый, независимый, энергичный, общитель-
ный, дружелюбный, самостоятельный и невозмути-
мый. Полученные семантические значения точно 
описывают то, какими особенностями обладают уни-
кальные, запоминающиеся и информативные произ-
ведения архитектуры, что и является сутью первого 

фактора. Второй фактор составляют объекты, сход-
ные по своей функциональной направленности, не 
являющиеся чем-то уникальным и имеющие следую-
щие значимые характеристики: непривлекательный, 
молчаливый, спокойный и невозмутимый. Респон-
денты отметили, что здания, в основном являющи-
еся типовой застройкой, почти не информативны и 
не столь привлекательны, в отличие от уникальных 
и неповторимых архитектурных сооружений. Архи-
тектурные объекты третьего фактора оцениваются 
как непривлекательные, молчаливые, эгоистичные и 
спокойные. Вот так городские жители охарактеризо-
вали представителей застройки спальных районов 
Москвы. Четвертый фактор содержит всего один ар-
хитектурный объект, описанный в таких терминах, 
как непривлекательный, сильный, молчаливый, до-
бросовестный, открытый, отзывчивый, энергичный, 
спокойный, дружелюбный, общительный, самосто-
ятельный, невозмутимый, в большинстве своем со-
впадающий с характеристиками архитектурных объ-
ектов, относящихся к третьему фактору и сходный с 
ними по типу и функциям.

На основе описанных выше результатов и при-
веденной ниже дендрограммы кластерного анализа, 
можно говорить о том, что степень сходства семан-
тических оценок архитектурных объектов отражает 
степень сходства их функциональных и эстетических 
характеристик, тем самым подтверждая выдвинутую 
нами гипотезу 1 (рис. 1).

Рис. 1. Кластерная дендрограмма методики Личностный семантический дифференциал
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Две основные группы полученной дендрограм-
мы — это группа представителей жилой массовой ти-
повой застройки (верхний большой кластер), разде-
ляющиеся на две подгруппы: малоэтажных (АО 6, 19, 
2, 12, 25) и многоэтажных типовых зданий (АО 16, 
22, 14, 24, 9,4) и группа, в которую вошли уникальные 
в своем роде представители архитектуры, а также ар-
хитектурные памятники (нижний большой кластер).

По итогам обработки данных методики АСД 
методом факторного анализа и Varimax-вращения 
было получено четырехфакторное пространство, 
объясняющее 86,1 % дисперсии результатов и иллю-
стрирующие особенности используемых категорий 
при восприятии АО.

Первый фактор содержал следующие семантиче-
ские признаки: красивое (ф. н.: 0,921), индивидуаль-
ное (ф. н.: 0,912), фешенебельное (ф. н.: 0,947), чистое 
(ф. н.: 0,827), историческое (ф. н.: 0,690), возвышаю-
щие (ф. н.: 0,949), помпезное (ф. н.: 0,920), любимое 
(ф. н.: 0,819). Данный фактор был назван фактором 
«Выразительность» и свидетельствует о том, что в 
структуру восприятия архитектуры входит оценоч-
ный компонент, позволяющий определить, эстетич-
но ли данное здание или нет, красиво оно или нет, а 
также нравится ли оно; определяющее отношение к 
нему с точки зрения его значимости, принадлежно-
сти архитектуры к искусству в целом.

Во второй фактор вошли такие семантические 
дескрипторы, как открытость (ф. н.: 0,558), сомас-
штабность человеку (ф. н.: 0,900), естественность 
(ф. н.: 0,724), уютность (ф. н.: 0,877), гармоничность 
(ф. н.: 0,693), комфортность (ф. н.: 0,684), принад-
лежность жилой зоне (ф. н.: 0,646). Данный фактор 
был назван фактором «Уютность, комфортность». 
Этот фактор отражает требование человека к тому, 
чтобы архитектура была естественной, гармоничной, 
комфортной, чтобы она соотносилась с окружающей 
средой, с природой, с потребностями и параметрами 
жизни человека.

Третий полученный фактор говорит о функци-
ональном характере архитектурного сооружения 
и времени его создания, темпе городской жизни: 
малолюдное (ф. н.: 0,836), старинное (ф. н.: 0,673). 
Данный фактор был назван нами «Уединенность». 
В большинстве своем старинные здания оценивают-
ся людьми как малолюдные, а современные ввиду 
своей многоэтажности и объемности оцениваются 
как многолюдные, какими и являются.

Четвертый фактор, фактор «Экологичность», от-
ражает требования человека к архитектурной среде: 
наличие зелени (ф. н.: 0, 653), а также спокойный, не 
кричащий и не раздражающий вид (ф. н.: 0,799).

Далее мы выполнили факторный анализ, исполь-
зуя в качестве элементов оцениваемые АО, а не се-
мантические признаки. После Varimax-вращения ма-
триц АСД получены 5 факторов, объясняющие 92,5% 
дисперсии результатов, в которые объединились ар-
хитектурные объекты.

Первый фактор — это АО 2 (ф. н.: 0,831), 4 (ф. н.: 
0,617), 6 (ф. н.: 0,977), 9 (ф. н.: 0,858), 12 (ф. н.: 0,890), 
13 (ф. н.: 0,711), 14 (ф. н.: 0,784), 16 (ф. н.: 0,772), 19 (ф. 

н.: 0,959), 22 (ф. н.: 0,871), 24 (ф. н.: 0,870) и 25 (ф. н.: 
0,970). Это преимущественно здания массовой типо-
вой застройки, начиная с 1950-ых гг. и заканчивая 
началом 2000-ых. Данный фактор был назван нами 
фактор «Типовая застройка». Противоположный по-
люс данного фактора составляет АО 13, относящий-
ся к неорусскому стилю, являющийся памятником 
архитектуры, однако имеющий сходство с другими 
АО этого фактора по цветовой гамме снимка. Такое 
объединение архитектурных объектов в один фактор 
говорит о том, что при восприятии архитектуры про-
исходит не просто оценивание здания или определе-
ние отношения к нему, но осуществляется семанти-
ческое отнесение объектов к определенной категории 
по определенным значимым признакам.

Второй фактор, фактор «Индивидуальные объ-
екты», объединил АО 5 (ф. н.: 0,695), 8 (ф. н.: 0,863), 
11 (ф. н.: 0,964), 15 (ф. н.: 0,715), 17 (ф. н.: 0,618), 20 
(ф. н.: 0,826), 27 (ф .н.: 0,660) и 29 (ф. н.: 0,920). Эти 
объекты фундаментальные, индивидуальные, цель-
ные, уникальные, большая часть из них являются 
архитектурными памятниками и символами эпохи. 
Несмотря на то, что АО 8, 11 и 29, относятся к пред-
военному и послевоенному времени, а АО 27 — к 
настоящему времени и являются массовой типовой 
жилой застройкой, все эти архитектурные объекты 
схожи между собой по своей выразительности, жиз-
неутверждению, охвату большого периода жизни как 
города, так и страны в целом. Они содержат в себе 
уверенность и гордость, значимость и историзм.

В третий фактор вошли АО 1 (ф. н.: 0,917), 
7 (ф. н.: 0,944), 23 (ф. н.: 0,898), 26 (ф. н.: 0,888), 
28 (ф. н.: 0,717) и 30 (ф. н.: 0,811). Данные архитек-
турные объекты индивидуальны, особенно интересна 
и необычна их форма. В связи с этим данный фактор 
был назван «Экспериментальные постройки». Такое 
объединение в данный фактор свидетельствует о том, 
что и чисто зрительные аспекты восприятия (в дан-
ном случае восприятие геометрических форм) играет 
огромную роль при восприятии архитектурных со-
оружений.

Четвертый фактор, фактор «Памятники архитек-
туры», объединил АО 3 (ф. н.: 0,715) и 10 (ф. н.: 0,829). 
Этот фактор собрал уникальные архитектурные со-
оружения, относящиеся к классицизму и стилю мо-
дерн, не являющиеся типовой застройкой и явно несу-
щие исторический смысл. Особенно подчеркивается 
историчность данных архитектурных сооружений.

В пятый фактор — «Небоскребы» — объедини-
лись АО 18 (ф. н.: 0,648) и 21(ф. н.: 0,629). Это со-
временные высотные здания, возводящиеся в городе 
все чаще и чаще.

Основываясь на результатах данной методики, 
можно заключить, что в процессе восприятия архи-
тектурного сооружения участвует оценочный компо-
нент, уяснение, нравится ли это здание или нет, как 
показал нам первый фактор. Также в восприятии ар-
хитектурных объектов проявляются помимо требо-
ваний к функциональности архитектурного здания 
(третий полученный фактор) требования и ожида-
ния человека к архитектурной среде и представление 
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о том, что должно быть и чего быть не должно (фак-
торы второй и четвертый).

Проанализировав полученные факторы и архи-
тектурные объекты, которые в них вошли, можно 
отметить также, как четко разделились выбранные 
архитектурные сооружения на примеры массовой ти-
повой жилой застройки и на уникальные, неповтори-
мые образцы архитектуры, отчасти принадлежащие к 
ее памятникам и являющиеся символами определен-
ной эпохи. Почти такое же группирование архитек-
турных объектов получилось и при использовании 
первой методики — ЛСД. Это еще раз подтвердило 
то, что в каждый фактор вошли близкие по своему се-
мантическому значению архитектурные объекты, ха-
рактеризующиеся сходными между собой особенно-
стями в рамках одного фактора. Первый фактор, т. е. 
здания типовой жилой застройки, характеризуются 
испытуемыми как некрасивые, безликие, потерявшие 
свою уникальность и индивидуальность, простецкие, 
без каких-либо интересных деталей, подавляющие. 
Совершенно точно они определяются как жилая 
зона. По мнению респондентов, эти архитектурные 
объекты являются современными, но, к сожалению, 
нелюбимыми. Второй получившийся фактор — это 
уникальные архитектурные объекты, характеризу-
емые участниками исследования как красивые, ин-

дивидуальные, чистые и исторические, но с неэколо-
гичным признаком отсутствия зелени и некоторой 
искусственности. Третий фактор содержит призна-
ки геометричности, угловатости и искусственности 
архитектурных форм. Он описан в таких понятиях, 
как отчужденное, искусственное, негармоничное, 
дискомфортное, некрасивое. Данные архитектурные 
сооружения хоть и оцениваются как современные, 
но являются нелюбимыми. Четвертый фактор — два 
представителя памятников архитектуры стиля мо-
дерн и классицизма. Они представлены в сознании 
респондентов как индивидуальные, открытые, спо-
койные, чистые, исторические и уникальные, а также 
малолюдные. А многолюдными являются архитек-
турные объекты, вошедшие в последний, пятый, фак-
тор, описывающиеся как современные, отчужденные, 
но открытые, фешенебельные, но искусственные вы-
сотные жилые здания, оказавшиеся нелюбимыми для 
участников исследования.

Кластерная дендрограмма показала, что все архи-
тектурные объекты по своему семантическому значе-
нию разделились на два больших кластера: представи-
телей типовой массовой жилой застройки (верхний 
кластер, начиная с АО 6 и заканчивая АО 24) и ин-
дивидуальные, уникальные архитектурные объекты 
(второй большой кластер, начиная с АО 11 (рис. 2).

Рис. 2. Кластерная дендрограмма методики Архитектурный семантический дифференциал
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На основе описанных выше результатов (как 
ЛСД, так и АСД) можно говорить о том, что степень 
сходства семантических оценок архитектурных объ-
ектов отражает степень сходства их функциональ-
ных и эстетических характеристик, тем самым под-
тверждая выдвинутую нами гипотезу 1. Следует 
отметить также, что ЛСД показал более глубокие и 
полные семантические оценки, нежели АСД, давший 
чисто служебные, функциональные и эстетические 
характеристики. Такой результат говорит о том, что 
содержательные («гностические») признаки, опи-
сывающие любой объект или явление на языке его 
собственных атрибутов, не всегда являются самыми 
информативными и полными при их описании (ре-
зультаты АСД), в отличие от метафорических, опи-
сывающих объекты на языке атрибутов объектов 
другого рода (геометрическая форма — спокойная, 
глупая, самодовольная), смысловых, описывающие 
объекты и явления на языке их воздействий на субъ-
екта, отношений с ним, смысла для него (смешной, 
опасный, нервирующий), а также эмоционально-
оценочных шкал (ЛСД) (см. Леонтьев, 2007). То 
есть АСД описывает объекты и явления на языке их 
собственных признаков либо ассоциирующихся при-
знаков других объектов и явлений, а ЛСД описывает 
их на языке оценок, отражающих их смысл для субъ-
екта, отношения к его жизнедеятельности, что нашло 
свое подтверждение во многих исследованиях психо-
семантики [2; 3; 4].

Для того, чтобы выяснить, различаются ли се-
мантические оценки архитектурных объектов между 
мужчинами и женщинами, т. е. проверить выдвину-
тую нами гипотезу 2, были вычислены показатели 
χ2 Пирсона для каждого из тридцати архитектурных 
объектов по методикам ЛСД и АСД [29]. Получен-
ные данные показали, что различия в восприятии 
архитектурных объектов между мужчинами и жен-
щинами единичны. Так, например, оценивая архи-
тектурные объекты, относящиеся к массовой за-
стройке (АО 4, 12, 14), женщины оценивают типовые 
жилые дома как более приятное, расслабляющее, 
комфортное пространство, однако замкнутое, что 
значит защищенное, мужчинам же данные архитек-
турные объекты доставляют дискомфорт, они оце-
нивают их как отталкивающее, не располагающее к 
себе пассивное пространство. Интересным является 
и то, что единичные различия между выборкой муж-
чин и женщин есть еще и в оценке зданий, имеющих 
свой неповторимый стиль и являющихся памятни-
ком архитектуры (АО 7, 17, 23). Женщинами такие 
здания оцениваются по шкалам ЛСД как разговорчи-
вые (т. е. открытые для информационного контакта), 
решительные, достойные, уверенные (т. е. цельные, 
завершенные, самодостаточные по архитектурной 
ценности и функциональности), а мужчинам эти зда-
ния кажутся недостаточными с точки зрения транс-
лируемой информации посредством архитектурной 
формы, неуютными, непонятными (неразговорчивы-
ми). То есть в данной выборке женщины чуть боль-
ше склонны принимать неоднозначную архитектуру 
(такую, как, например, конструктивистские здания) 

и архитектуру прошлых эпох, чем мужчины, для 
которых важна актуальность и простота линий. По 
данным методики АСД следует также отметить, что 
некоторые здания, оцениваемые женщинами как ка-
зенные, простецкие и антиисторические, некрасивые, 
некомфортные, мужчинами оцениваются, наоборот, 
как фешенебельные, красивые, уютные, комфортные 
(АО 9, 14, 13, 16, 23). В целом, семантические оценки, 
дающиеся каждому архитектурному объекту мужчи-
нами и женщинами, не различаются (наибольшее ко-
личество различий — по три семантических признака 
из двадцати одного методики ЛСД и девятнадцати 
методики АСД). Тем самым подтверждается выдви-
нутая нами гипотеза 2.

Методика «Ценностный спектр» позволяет 
определить ценностно-смысловые аспекты восприя-
тия архитектурных сооружений, а также выявить те 
ценностно-смысловые ориентации, которые относят-
ся к архетипичному понятию «дом» и к жизни в целом.

Категориям «жизнь» и «дом», особенно первой, 
закономерно приписывали больше ценностей, чем 
конкретным объектам, потому что они выражают 
некоторые идеалы, а приведенные в табл. 1 ранги 
показывают, как располагаются приписываемые ка-
тегориям «дом» и «жизнь» ценности в порядке от 
наибольшего количества к наименьшему. Сравне-
ние ценностных иерархий между собой указывает 
на специфические ценности, ассоциируемые имен-
но с домом, с архитектурой. Если ведущие ценно-
сти «жизни» — это смысл, добро, а также красота, 
полнота, игра и единство противоположностей, то 
для «дома» на передний план выступают порядок, це-
лостность, завершенность, и затем красота и необхо-
димость. Эти данные перекликаются с результатами 
по АСД и ЛСД, приведенными выше.

Согласно проведенному исследованию, самыми 
ценностно нагруженными (по общему количеству 
ценностей, приписанных каждому объекту) получи-
лись те архитектурные объекты, которые являются 
памятниками архитектуры или символами эпохи, это 
уникальные и необычные здания. Наименьшая цен-
ностная нагрузка соответствует зданиям, являющим-
ся представителями массовой типовой застройкой 
или имеющим резкую, нетрадиционную форму, как, 
например, АО 7 и 28 (представители конструктивиз-
ма). Среднее число ценностей, приписанных одному 
объекту, варьировало от 2,7 до 6,46.

Проведенный кластерный анализ показал резуль-
таты, аналогичные методикам ЛСД и АСД (рис. 3).

На дендрограмме четко видны два основных кла-
стера. Первый верхний кластер содержит архитек-
турные объекты, относящиеся к массовой типовой 
жилой застройке, однообразные, простые и невы-
разительные (с АО 16 по АО 22). Второй большой 
кластер делится на два подкластера: первый — АО 
8, 11, 29 и 26, все они примерно одного времени соз-
дания и относятся к сталинской архитектуре, и вто-
рой, куда вошла группа архитектурных памятников 
и группа индивидуальных, имеющих свою особую 
выразительность и непохожесть на другие архитек-
турные постройки. То есть ценностный образ здания 
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Таблица 1
Суммарное число ценностей, приписываемое категории «жизнь» и архетипическому понятию «дом», 

а также 30 архитектурных объектов по методике Ценностный смысл
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Жизнь 46 27 56 64 23 42 40 19 44 26 39 46 21 23 20 42 39 45 662

Дом 45 27 29 15 27 53 37 49 19 28 8 22 54 38 42 19 9 15 536

АО 1 13 6 0 14 13 30 25 44 15 2 3 5 31 12 13 24 4 8 262

АО 2 1 50 19 11 1 16 3 19 1 6 9 9 8 46 36 7 5 1 248

АО 3 44 15 23 35 13 36 32 28 11 3 16 17 27 7 2 24 17 3 353

АО 4 0 39 2 11 0 23 0 30 2 3 4 7 28 36 50 7 5 3 250

АО 5 41 20 17 31 6 20 31 26 17 10 5 17 13 3 5 22 2 32 318

АО 6 3 46 16 8 1 15 1 24 4 12 6 4 19 55 46 7 4 1 272

АО 7 3 6 5 15 1 17 42 18 16 4 2 9 12 6 4 18 5 26 209

АО 8 9 34 12 20 5 34 4 45 6 0 7 25 34 23 23 26 9 2 318

АО 9 3 43 8 12 1 24 1 31 3 7 0 6 33 46 47 10 5 0 280

АО 10 36 19 18 28 16 29 50 29 18 25 14 12 24 12 4 32 6 30 402

АО 11 14 32 12 22 5 40 8 37 11 4 3 26 29 13 18 22 7 4 307

АО 12 7 23 14 14 5 19 8 28 5 14 6 6 25 47 25 10 9 3 268

АО 13 43 8 13 19 12 24 41 26 13 13 4 12 19 3 6 20 8 31 315

АО 14 9 35 10 12 2 26 2 31 3 9 2 15 33 36 42 8 8 4 287

АО 15 50 14 13 40 31 48 40 45 12 15 16 20 32 3 4 42 20 7 452

АО 16 3 33 5 7 0 13 2 15 7 4 3 8 15 41 44 3 4 2 209

АО 17 38 13 22 22 14 29 32 31 14 30 13 18 30 23 1 21 14 11 376

АО 18 19 8 7 12 12 32 36 34 9 25 3 9 23 15 12 31 3 20 310

АО 19 3 42 13 10 2 11 2 14 0 4 9 6 16 42 44 7 5 1 231

АО 20 37 11 11 22 12 36 33 31 10 10 11 18 16 5 6 29 7 23 328

АО 21 31 9 7 20 10 28 34 29 21 5 6 12 20 6 5 23 11 13 290

АО 22 1 33 8 10 0 14 4 13 8 2 7 7 17 45 40 5 5 5 224

АО 23 14 7 6 13 4 17 36 17 24 12 4 8 11 13 6 20 3 27 242

АО 24 3 36 11 10 2 23 3 21 5 5 7 7 28 43 42 7 4 2 259

АО 25 3 33 11 12 1 10 1 11 2 7 7 4 23 45 37 9 6 1 223

АО 26 8 17 4 17 3 32 9 24 10 2 2 17 24 14 16 28 8 8 243

АО 27 16 24 7 16 2 19 29 20 17 12 2 12 19 13 20 19 5 23 275

АО 28 5 14 4 16 1 15 28 13 11 8 5 5 15 23 10 7 6 4 190

АО 29 24 21 7 19 6 37 14 43 11 3 10 22 27 10 8 24 13 4 303

АО 30 21 8 3 14 12 30 43 27 15 18 4 10 28 15 15 30 8 20 321
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является основанием для категоризации архитектур-
ных объектов. А также вновь можно сделать вывод о 
том, что степень сходства семантических оценок ар-
хитектурных объектов отражает степень сходства их 
функциональных и эстетических характеристик, тем 
самым снова подтверждая гипотезу 1.

Для проверки гипотезы 2 нами была опреде-
лена ценностная нагруженность АО для выборок 
мужчин и женщин, представленная в табл. 2. Ран-
ги показывают, какой ценностной нагруженно-
стью обладает каждый из тридцати архитектур-
ных объектов.

Рис. 3. Кластерная дендрограмма по методике Ценностный смысл

Таблица 2
Ценностная нагруженность (ЦН) архитектурных объектов для выборки мужчин и женщин 

(усредненные значения)

Ж ЦН Ранг М ЦН Ранг

Архитектурный объект 15 6,7 1 Архитектурный объект 15 6 1

Архитектурный объект 10 6,2 2 Архитектурный объект 10 4,9 3

Архитектурный объект 17 5,3 3 Архитектурный объект 17 5,4 2

Архитектурный объект 3 5,2 4 Архитектурный объект 3 4,8 6

Архитектурный объект 20 5 5 Архитектурный объект 20 4 13

Архитектурный объект 5 4,9 6 Архитектурный объект 5 4 12

Архитектурный объект 8 4,8 7 Архитектурный объект 8 4,1 10

Архитектурный объект 13 4,7 8 Архитектурный объект 13 4 11

Архитектурный объект 11 4,5 9 Архитектурный объект 11 4,3 8
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Анализ по отдельным объектам показал, что раз-
личия между мужчинами и женщинами в приписы-
вании ценностей одним и тем же архитектурным объ-
ектам обнаруживаются при уровне значимости 0,05 в 
среднем примерно по 1 ценности из 18, причем для 
разных объектов эти ценности не совпадают, что по-
зволяет заключить, что эти различия не носят законо-
мерного характера и в целом оценки архитектурных 
объектов в терминах приписываемых им ценностей 
не различаются. Возможно, это объясняется молодой 
выборкой участников исследования, а на выборке 
более старшего поколения значимых различий было 
бы больше. Однако, при всех различиях ценностной 
нагруженности архитектурных объектов, первая по-
зиция остается неизменной — это АО 15, высотное 
здание на Котельнической набережной. Чаще всего 
ему приписываются следующие ценности: красота, 
целостность, завершенность, самодостаточность, 
уникальность, смысл. Далее по количеству семан-
тической нагруженности следуют АО, относящие-
ся к архитектурным памятникам или являющиеся 
символами эпохи, а вслед за ними — АО, имеющие 
свою индивидуальную особенность, но являющиеся 
достаточно распространенными архитектурными со-
оружениями. Начиная с середины таблицы, идут АО, 

являющиеся типовой жилой застройкой, высотные 
здания и малоэтажные архитектурные сооружения. 
Однако у мужчин и женщин различается ценностная 
нагрузка АО 23, 18 и 1. Эти АО имеют ярко выражен-
ную герметичную форму, которая мужчинами оцени-
вается как более ценностно нагруженная. За исклю-
чением этих трех АО, других заметных различий в 
восприятии архитектурных сооружений мужчинами 
и женщинами не отмечается. Тем самым подтвержда-
ется выдвинутая нами гипотеза 2.

Обсуждение результатов и выводы

С помощью методик личностного и архитектур-
ного семантического дифференциала в исследовании 
были выявлены особенности восприятия архитектур-
ных объектов с разными функциональными и эстети-
ческими свойствами. Благодаря методике ЛСД было 
обнаружено, что в восприятии архитектурных объек-
тов выделяются три основных параметра оценки АО: 
универсальный фактор активности («пассивность—
активность»); фактор целостности и гармоничности 
(«цельность—расщепленность»), связывающий, в 
частности, конкретный АО с контекстом города и 

Ж ЦН Ранг М ЦН Ранг

Архитектурный объект 30 4,4 10 Архитектурный объект 30 4,9 4

Архитектурный объект 14 4,4 11 Архитектурный объект 14 3,5 19

Архитектурный объект 29 4,3 12 Архитектурный объект 29 4,3 7

Архитектурный объект 21 4,3 13 Архитектурный объект 21 3,8 16

Архитектурный объект 9 4,3 14 Архитектурный объект 9 3,5 20

Архитектурный объект 18 4,2 15 Архитектурный объект 18 4,8 5

Архитектурный объект 1 4 16 Архитектурный объект 1 3,2 25

Архитектурный объект 12 4 17 Архитектурный объект 12 3,5 18

Архитектурный объект 6 3,9 18 Архитектурный объект 6 3,9 14

Архитектурный объект 27 3,8 19 Архитектурный объект 27 4,3 9

Архитектурный объект 24 3,7 20 Архитектурный объект 24 3,6 17

Архитектурный объект 2 3,7 21 Архитектурный объект 2 3,3 23

Архитектурный объект 4 3,7 22 Архитектурный объект 4 3,3 21

Архитектурный объект 26 3,6 23 Архитектурный объект 26 3,3 22

Архитектурный объект 19 3,5 24 Архитектурный объект 19 3 27

Архитектурный объект 22 3,3 25 Архитектурный объект 22 3 28

Архитектурный объект 7 3,3 26 Архитектурный объект 7 2,5 29

Архитектурный объект 25 3,2 27 Архитектурный объект 25 3 26

Архитектурный объект 23 3,2 28 Архитектурный объект 23 3,9 15

Архитектурный объект 28 3 29 Архитектурный объект 28 2,4 30

Архитектурный объект 16 2,8 30 Архитектурный объект 16 3,3 24
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ритмом жизни городских жителей; и фактор откры-
тости, понятности архитектурного сооружения для 
человека («открытость—закрытость»), отражающий 
возможность ценностно-смыслового восприятия ар-
хитектуры простым наблюдателем, ее открытость, 
понятность и доступность. Методика АСД показала, 
что в процессе восприятия архитектурного соору-
жения участвует как оценочный компонент (фактор 
«выразительность»), так и оценка функционально-
сти здания, требования и ожидания человека по от-
ношению к архитектурной среде и представление о 
том, что должно быть и чего в архитектуре быть не 
должно (факторы «уютность, комфортность», «уеди-
ненность», «экологичность»). На основе выделенных 
факторов, по-видимому, строится восприятие и по-
нимание архитектурных сооружений.

Исследуемые нами разные по функциональной и 
стилевой направленности архитектурные объекты по 
своим семантическим дескрипторам объединились в 
две основные большие группы: на образцы массовой 
типовой жилой застройки и на уникальные, неповтори-
мые образцы архитектуры, принадлежащие к ее памят-
никам и являющиеся символами определенной эпохи.

Первые характеризуются такими семантически-
ми признаками, как непривлекательный, спокойный, 
молчаливый, невозмутимый, безликий, неиндивиду-
альный, подавляющий, многолюдный.

Вторые оцениваются респондентами как сильные, 
открытые, независимые, общительные, самостоя-
тельные, красивые, индивидуальные, чистые, исто-
рические и уникальные. Таким образом, степень сход-
ства семантических оценок архитектурных объектов 
отражает степень сходства их функциональных и 
эстетических характеристик.

Методика ЦС дополнила проведенный анализ 
анализом ценностно-смысловых аспектов восприя-
тия архитектурных сооружений. Самыми ценностно 
нагруженными (по количеству выбранных для каж-
дого здания ценностей) получились те объекты, ко-
торые являются архитектурными памятниками или 
символами эпохи, уникальные и необычные здания, 
например, высотное здание на Котельнической набе-
режной, дом-музей А.М. Горького (бывший особняк 
Рябушинского), доходный дом Исакова, Москва-Си-

ти, жилой дом на Ленинском проспекте или жилой 
комплекс на Кутузовском проспекте. Наименьшая 
ценностная нагрузка соответствует зданиям, являю-
щимся представителями массовой типовой застрой-
кой (например, жилой дом района Ботанический 
сад, жилые дома 9-го экспериментального кварта-
ла Новых Черемушек, жилой дом района Кунцево, 
жилой комплекс «Чехов»,) или имеющие резкую, 
нетрадиционную форму, как, например, представи-
тели конструктивизма (бывшее здание Моссельпро-
ма, дом культуры имени И.В. Русакова). Чаще всего 
архитектурным сооружениям приписываются такие 
ценности как завершенность, целостность, жизнен-
ность, простота, порядок, необходимость. Реже все-
го для оценки АО использовались такие понятия, как 
совершенство, истина, справедливость. Восприятие 
архитектурных объектов мужчинами и женщинами 
значимо не различаются.

Таким образом, архитектурные образы включа-
ют не только определенные перцептивные, чисто 
зрительные особенности, но и смысловые аспекты, 
выражающиеся в символизме и метафорах архитек-
туры, ценностные, эмоциональные, ассоциативные 
и потребностные аспекты, а также представление об 
окружающей среде и о мире, в котором человек жи-
вет [28; 15]. Именно поэтому изучение особенностей 
восприятия архитектурной среды человеком важно 
для выработки рекомендаций о том, что необходимо 
изменить для более комфортной жизнедеятельности 
городских жителей.

В данном исследовании делается попытка по-
дойти к проблемам урбанизации, архитектурным 
задачам и к изучению особенностей жизни в город-
ской архитектурной среде на теоретической и мето-
дической базе психологии субъективной семантики 
и показана адекватность этого подхода для решения 
данных задач. В продолжении данного исследования 
мы рассмотрим зависимость семантических оценок 
от профессионального опыта респондентов, сравнив 
оценки наивных респондентов и профессиональных 
архитекторов, а также сопоставим результаты оцени-
вания фотоизображений зданий, использованных в 
данном исследовании, с оцениванием реальных зда-
ний в их естественном окружении.
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