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Психотерапия и наука: проблема «схизиса»
Л.И. Воробьева*,

ФГБНУ ПИ РАО, Москва, Россия,
lab05@list.ru

Дифференциация между психотерапией и научной психологией, включая ее прикладные от-
ветвления, позволяет снять проблему «схизиса» между ними, поставленную в 1996 г. Ф.Е. Васи-
люком в опоре на «философию практики» Л.С. Выготского и до сих пор обсуждаемую в отече-
ственной литературе по методологии психологии. Прослеживая историю проблемы «схизиса» 
в отечественной психологии, автор делает вывод о том, что эта «мнимая проблема» является 
следствием синкретического объединения психотерапии и прикладных отраслей психологии в 
единый конгломерат «практической психологии», которое было сделано методологами, без спе-
циального культурно-исторического и типологического анализа современного антропопраксиса. 
Предлагается методология и понятийный аппарат для такого рода анализа, что позволяет про-
вести аргументированную демаркацию между двумя типами современного антропопраксиса: 
«функционально-технологическим» и «экзистенциально-личностным». К первому относятся 
антропопрактики, производные от новоевропейских наук, второй представлен новой для эпохи 
модерна антропопрактикой — психотерапией, появившейся благодаря «мутации» клинического 
дискурса, произведенной психоанализом.

Ключевые слова: схизис, психотерапия, наука, антропопрактика, телос, режим истины.

Psychotherapy and Science: the Problem of the “Schism”
L.I. Vorob’yeva,

Psychological Institute of the Russian Academy of Education, Moscow,
Russia, lab05@list.ru

The differentiation between psychotherapy and scientific psychology, including its applied branches, 
allows to remove the problem of the “schism” between them, set in 1996 by F.E. Vasilyuk on the basis of 
Vygotsky’s “philosophy of practice” and is still discussed in the domestic literature on the methodology 
of psychology. Tracing the history of the “schism” problem in Russian psychology, the author concludes 
that this “imaginary problem” is a consequence of the syncretic association of psychotherapy and applied 
branches of psychology into a single conglomerate of “practical psychology” that was made by methodolo-
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История проблемы «схизиса» 
между научной психологией 

и «психологической практикой»

Проблема «схизиса» между академической и «прак-
тической» психологией, судя по объему посвященных 
ей публикаций в отечественном научно-психологиче-
ском сообществе [2; 8; 18; 35; 36 и др.], а также на поряд-
ки большему количеству дискуссий на тему «психоте-
рапия1 и наука» в среде психотерапевтов [5; 24; 41 и др.], 
не утрачивает актуальности. Однако если разобраться в 
существе дела, то окажется, что в одной проблеме скры-
ты две абсолютно разные, причем одна — реальная, а 
другая — вымышленная, мнимая. Психотерапевтиче-
ское сообщество, обсуждая проблему «психотерапия и 
наука» пытается решить реальную проблему культур-
но-исторической идентичности своей практики, обо-
стрившуюся во второй половине ХХ в. вследствие все 
возрастающей институционализации и поиска основа-
ний ее легитимности, в то время как сообщество отече-
ственных ученых-психологов, особенно тех, кто занят 
методологией психологии, обсуждает несуществующую 
проблему так называемого «схизиса» между психологи-
ческой наукой и практикой.

Начнем с истории возникновения проблемы 
«схизиса» в отечественной психологии. Она важна, 
ибо поможет понять, как мнимая проблема связана 
с реальной, что совсем не бралось во внимание в де-
батах о «схизисе» и что должно быть, на наш взгляд, 
поставлено во главу угла. При этом важно сказать, 
что в дискуссиях о «схизисе» в отечественной ме-
тодологии психологии произошло выхолащивание 
самого смысла, который Ф.Е. Василюк, которому 
мы обязаны метафорой «схизиса», имел в виду [7]. 
Она была использована им вовсе не по отношению 
ко всей области практической деятельности психо-
лога, он проводил различие между тем, что он назвал 
«практической психологией» и «психологической 
практикой», связав последнюю с философией прак-
тики Л.С. Выготского, в то время как в современных 
дебатах о «схизисе» такого различия не делается. Го-
воря о «схизисе», Василюк вел речь не о тех видах 
«практической психологии», которые всегда сопри-
сутствовали с фундаментальной наукой, не обнару-
живая никаких проблем, а о «психологической прак-
тике», «имманентной психологии» [6; 7; 8]. Однако 

с течением времени в отечественной методологии 
психологии метафора «схизиса» прижилась, а идея 
Выготского о философии практики потерялась, утра-
тив актуальность. «Схизисом» методологи теперь 
обозначают отношения между «исследовательской» 
и «практической» психологией, производя не «трой-
ное», как предлагал Василюк, а «двойное» деление 
психологии.

А как за рубежом? Следовало бы удивиться тому 
факту, что проблема «схизиса» является достояни-
ем лишь отечественной психологии и совершенно не 
представлена в зарубежной литературе. Там обсужда-
ется проблема распределения социальных функций 
академической науки и технических отраслей знания 
[36], однако вне какой-либо связи с идеей Выготского 
о «психотехнической философии практики», которая 
должна была стать «камнем, заложенным во главу 
угла» новой психологии. Это объяснимо тем, что она, 
в отличие от многих других его идей, на которых зиж-
дется отечественная культурно-историческая школа и 
которые получили широкое признание за рубежом, не 
выдержала испытания временем. Появившись перво-
начально в «Историческом смысле психологического 
кризиса», она выражала то, что можно назвать техно-
логическим оптимизмом эпохи модерна.

Психотехническая «философия практики» Вы-
готского разрабатывалась в опоре на идеи Х. Мюн-
стерберга и других психологов, заложивших ос-
новы «промышленной психологии» — сначала в 
Германии, а потом в США, которые были полны 
романтической веры в победу науки над природой и 
человеческой природой: «Высшая серьезность прак-
тики живительна для психологии. Промышленность 
и войско, воспитание и лечение оживят и реформи-
руют науку <…>; психотехника <…>, которая приве-
ла бы к подчинению и овладению психикой, к искус-
ственному управлению поведением — должна стать 
целью такой психологии» [12, с. 389]2.

Интересно, что в течение длительного периода — 
вплоть до момента, когда в нашу страну возвратился 
психоанализ как реальная антропопрактика и мигри-
ровали другие психотерапевтические направления, 
идея психотехнической философии как методологи-
ческого фундамента для построения новой психоло-
гии никого не увлекала. Сам исторический момент ее 
возвращения, как и персоналия, с которым это свя-

gists without bothering with special cultural-historical and typological analysis of modern anthropropraxis. 
The methodology and conceptual apparatus for this kind of analysis is proposed, which allows us to con-
duct a reasoned demarcation between two types of modern anthropropraxis: “functional-technological” and 
“existential-personal”. The first includes anthropopractic, derived from the modern European sciences, the 
second is represented by a new for the modern era — psychotherapy, which appeared due to the “mutation” 
of the clinical discourse produced by psychoanalysis.

Keywords: schism, psychotherapy, science, anthropopractic, telos, mode of truth.

1 Психотерапия рассматривается нами как обязанная своим происхождением психоанализу, ставшему для всей совокупности психо-
терапевтических направлений парадигмально-конститутивной формой, т. е. представляющему собой конкретную культурно-историче-
скую целостность, несмотря на разнородность школ [11].

2 Оставим за скобками обсуждение явленной здесь идеологии социальной инженерии и ее этической приемлемости. Этическая про-
блематика появилась гораздо позже, когда «проект модерна» подвергся критическому осмыслению постклассической философией.
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зано, имеют значение и не кажутся случайностью. 
Ведь длительное время ни о каком «схизисе» не го-
ворили, в советской психологии фундаментальная 
и прикладная науки вели мирное сосуществование, 
а психотерапии как антропопрактики, как известно, 
не было вовсе. Сосуществование фундаментальной 
и прикладной науки в культурном пространстве мо-
дерна — естественная вещь, они органично связаны 
между собой — об этом много сказано в философии 
техники [3; 22; 31 и др.], именно поэтому проблемы 
«схизиса» нет в зарубежной психологии.

Почему же тогда эта (мнимая) проблема встала в 
отечественной психологии? Это можно объяснить тем, 
что возникла реальная трудность, стоящая за «схи-
зисом», та, о которой мы поведем речь в следующем 
разделе статьи: проблема культурно-исторической 
принадлежности психотерапии. Именно с ней на деле 
столкнулся Василюк, ведь не стоит забывать, что он 
принадлежал к тому первому поколению отечествен-
ных психотерапевтов, которые осваивали новую для 
России антропопрактику в конце ХХ в. Ее-то он и по-
пытался разрешить имеющимися средствами, обра-
тившись — естественно — к Выготскому. Если «прак-
тическая психология» (т. е. прикладная) не смогла 
оправдать надежды Выготского на то, чтобы стать но-
вой методологией психологии — «психотехнической 
философией», то, как, вероятно, думал Василюк, эту 
мечту сможет осуществить «психологическая практи-
ка» (т. е. психотерапия) — вследствие ее «имманентно-
сти» психологии [6; 7]. Почему он не употребил обще-
принятой терминологии, называя прикладные отрасли 
«практической психологией», а психотерапию «психо-
логической практикой», остается только догадываться, 
однако именно эта — словесная — чехарда, к сожале-
нию, является причиной многих недоразумений, лежа-
щих за проблемой «схизиса» в отечественной науке.

За прошедшие с тех пор годы стало ясно, что, хотя 
отдельные заимствования из психотерапии случают-
ся, проникая как в прикладные направления, берущие 
из нее на вооружение ту или иную психотехнику, так и 
в исследовательскую психологию, обогащаемую пси-
хотерапевтическим знанием, чаемого преображения 
фундаментальной психологии не произошло. Разуме-
ется, она сильно изменилась, но вовсе не под влияни-
ем «психологической практики», ею двигали внутрен-
ние законы развития. Что касается «имманентности» 
психотерапии психологии, то трудно понять, что имел 
в виду Василюк. По критерию «обслуживания чужих 
видов деятельности», который он сформулировал, 
психотерапия не относится к прикладным отраслям 
психологии, как он правильно отметил, но она не «со-
стоит на службе» и у научной психологии, развиваясь 
параллельно с нею, хотя обмен знаниями между ними 
возможен: А.В. Юревич констатирует заимствование 
исследовательской психологией из психоанализа в 
качестве источника знания метода «case studies», при-
знание значимости уникального опыта и т. д., видя в 
этом признаки «диагональной интеграции» психоло-
гической науки [35, с. 26—27]. Однако различие в эк-
зистенциально-антропологическом предназначении 
(телосе), помимо прочего, делает такую интеграцию, 

на наш взгляд, абсолютно невозможной. Продуктив-
ные заимствования еще не означают интеграции в ка-
чественно единое целое — психология черпает помимо 
психоанализа из многих других культурных источни-
ков. Непонимание реальных отношений между психо-
терапией, исследовательской и прикладной психоло-
гией базируется на том, что в дискуссиях о «схизисе» 
не проводится дифференциация между психотерапи-
ей и прикладными отраслями психологии — ученые-
психологи в отличие от психотерапевтов, не утружда-
ясь специальными исследованиями, объединяют их в 
единый конгломерат «практической психологии».

Дискурс о психотерапии

Изучение дискурса о психотерапии, где за еди-
ницу анализа было взято высказывание о ее куль-
турно-исторической принадлежности, начиная с 
рождения психоанализа до наших дней, заставляет 
подвергнуть сомнению многое из того, что считается 
«само собой разумеющимся» в научном сообществе 
[11]. Выявлена сама возможность неоднозначного по-
нимания ее культурно-исторической принадлежности, 
проявившаяся в наличии двух главных дискурсивных 
позиций: «наукоцентрированных» и «сомневающихся в 
принадлежности психотерапии науке». Представители 
первой — историки психологии, ученые-психологи и 
философы, работающие в области философии нау-
ки, — убеждены в том, что психотерапия представляет 
собой совокупность различных научно-психологиче-
ских школ (в европейской и российской традициях) 
[13; 16 и др.] либо раздел прикладной/клинической 
психологии в рамках подходов к аномальному пове-
дению в англоязычных странах [26 и др.]. Общая чер-
та исследований, принадлежащих ученым, в том, что 
их авторы не подвергают сомнению принадлежность 
психотерапии «научному разуму» как таковому [34], 
т. е. тому типу рационального познания, который 
сложился в Европе в Новое время и является частью 
данного «системного исторического ансамбля». Пси-
хотерапия производит и использует знания, но это 
еще не причина для того, чтобы квалифицировать ее 
как принадлежащую сфере науки — об этом пишут 
представители второй дискурсивной позиции.

К «сомневающимся» принадлежат психотерапев-
ты и философы разных направлений постклассиче-
ской философии (не занятых философией науки), 
они по-разному решают проблему ее культурно-
исторической принадлежности. Вначале речь не идет 
о позитивном решении вопроса, а лишь о накоплении 
аргументов против ее сущностной связи с известны-
ми науками (психологией или психиатрией) или на-
укой как таковой. Эти аргументы касаются: 1) нена-
учности психоанализа и сомнительности научного 
статуса других направлений; 2) действенности «не-
специфических факторов», которые связаны с осо-
бенностями отношений психотерапевта и клиента и 
не зависят не только от степени научности психоте-
рапевтических теорий, но и от их содержания; 3) со-
мнительности генеалогической связи психотерапии 
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с психологией/психиатрией и указанием на другие 
исторические истоки; 4) множественности возмож-
ностей интерпретации психотерапии средствами гу-
манитарных наук и постклассической философии за 
пределами не только психиатрии и психологии, но и 
науки как таковой; 5) необходимости самостоятель-
ного дисциплинарного статуса.

Психотерапевты находят аргументы в пользу 
идентификации психотерапии с самыми разными 
культурными формами: с религией [19 и др.], мифо-
логией [14 и др.]; искусством [39 и др.]; прикладной 
феноменологией [37; 40 и др.]; экзистенциальным 
анализом [4; 15 и др.]; практической философией/
практикой себя [9; 25 и др.]. Самостоятельный статус 
психотерапии представители второй дискурсивной 
позиции аргументируют не только различием в ме-
тодологии получения знания, но и ее историческим 
происхождением, дискурс о психотерапии получает 
историко-философское измерение. Указываются со-
циально-психологические предпосылки возникнове-
ния антропопрактик, подобных психотерапии [20]; 
называются и конкретные исторические аналоги — 
античные философские школы [9; 25], а также наи-
более древняя традиция (оккультно-эзотерические 
психопрактики), которую продолжает современная 
психотерапия [33 и др.]. Социально-философское изме-
рение предмета разворачивают представители франк-
фуртской философской школы, постструктурализма, 
христианского экзистенциализма, выступающих с 
критикой психиатрии как пенитенциарного институ-
та капиталистического общества и агента «нормализу-
ющей власти», противопоставляя ей психоанализ как 
«эмансипативную критическую науку» [38 и др.].

И, наконец, этико-экзистенциальное измерение: 
постклассическая философия открывает путь к про-
блематизации психотерапии в этическом контексте. 
Психотерапевты и философы говорят об автономии 
и ответственности субъектов психотерапевтического 
дискурса, о ее ценностной нагруженности в противо-
вес этически нейтральной психиатрии [21; 9 и др.]. 
Рефлексия психотерапии в ее этическом наполнении 
наиболее значима — она позволяет провести водо-
раздел уже не внутри антропопрактик модерна, ко-
торые составляют известную «триаду Фуко» (тюрь-
ма—школа—клиника), производны от наук Нового 
времени и реализуют «власть-знание». Здесь линия 
демаркации проходит уже между двумя культур-
но-историческими эпохами — модерном и постмо-
дерном, потому что Фрейд заложил основание для 
развития радикально иной — независимой от нау-
ки — модели антропопрактик, которую правильно 
обозначить как «экзистенциально-личностную» и 
противопоставить «инструментально-технологиче-
ской» модели, реализуемой антропопрактиками мо-
дерна [см.: 11]. Последняя представляет собой кон-
кретно-исторический социокультурный механизм, 
преобразующий фундаментальное знание о законо-
мерностях функционирования или развития пред-
мета в техническое, позволяющее управлять этими 
объективными процессами, — главная сила, реализо-
вавшая «проект модерна» [22; 30; 31 и др.].

Вывод, который следует из анализа дискурса о 
психотерапии, состоит в том, что каждая из наук под-
ходит к ней со своим инструментарием, видя в ней 
то, что умеет видеть, и не способна к ее проблемати-
зации в других контекстах и измерениях. Психиа-
трия — особый метод лечения психических патоло-
гий. Исследовательская психология — практическое 
приложение своих достижений («клиническая пси-
хология»), или осмысляет психотерапию как сово-
купность научных школ, не видя противоречия с тем, 
что они, по мнению философов-науковедов, абсо-
лютно ненаучны [1; 23 и др.]. Вопрос об отношениях 
психотерапии с наукой может иметь значение — но 
отнюдь не большее, чем ее отношения с искусством, 
мифологией, философией, религией, и т. д. Необхо-
димо исследовать психотерапию прежде всего как 
антропопраксис и как многомерную реальность, не 
ограничиваясь ее знаниевой составляющей.

Психоанализ и наука: телос и истина

«Психоанализ служит яркой иллюстрацией 
возможности единства практической и исследова-
тельской психологии» [35, с. 26]. Это утверждение 
А.В. Юревича было бы оправданным в случае воз-
можности его культурно-исторической идентифи-
кации с наукой. Однако о «квазимифологической» 
природе теорий психоанализа и о его ненаучности 
пишут уже более ста лет [1; 23; 14 и др.]. М.К. Ма-
мардашвили разъясняет, в чем состоят отличия пси-
хоанализа от науки: язык психоанализа описывает не 
реальные события, происходящие в жизни пациента, 
а процессы их психической символической перера-
ботки, его нельзя использовать натуралистически 
для обозначения некоторых эмпирических событий. 
«Эдипов комплекс» не имеет отношения к фактиче-
скому положению дел, он инструмент внутренней 
работы переживания, «орудие интерпретации», а по-
тому бессмысленно ставить вопрос о верификации 
психоаналитических теорий объективными метода-
ми [17, с. 344—348].

В психоанализе сами отношения анализанта с ана-
литиком, помимо ролевого профессионально опреде-
ленного уровня, осуществляются еще и на символи-
ческом уровне общения, что означает, что в обмене 
между ними участвуют не только и не столько про-
фессиональные знания и умения, но и — самое важ-
ное — символические репрезентанты субъективного 
опыта, без чего психоанализ/психотерапия вообще 
невозможны. Психотерапевтический диалог строится 
как открытая система, т. е. таким образом, что знание 
не нуждается в верификации, подтверждении своего 
объективного эпистемологического статуса, которое 
«закрывает» процесс в случае научного подхода к 
делу, знание перестает быть знанием в новоевропей-
ском смысле слова — ибо не оценивается на «объек-
тивность». Любое «знание» здесь проходит проверку 
не на соответствие «объективной» реальности, а на 
способность осветить смыслом проблему пациента. 
Так, кастрационный страх не является фактом чьей-
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либо биографии, это символическая конструкция, 
означающее неких ситуаций взаимодействия между 
людьми определенной культуры, семиотически «упа-
ковывающее» некоторое множество общезначимых 
для людей этой культуры переживаний, делая их до-
ступными для психической переработки. Пользуясь 
символом кастрации, психоаналитик дает пациенту 
вовсе не знание о фактах его биографии, а способ вне-
сения смысла в то, что с ним происходит, к примеру, 
во взаимоотношениях с начальником.

В отличие от психиатра, занятого объективной ди-
агностикой соответствия пациента психиатрической 
норме, терапевт получает знание о клиенте в процес-
се феноменолого-герменевтического диалога [см.: 10] 
с ним путем последовательного приближения к обо-
юдоприемлемому пониманию. Столкнувшись со сто-
роны пациента с сопротивлением принятию открыв-
шегося аналитику смысла симптома и одновременно 
убедившись в исцеляющей силе его осознания самим 
пациентом, которое имеет непосредственный онто-
логический эффект, переструктурируя субъективное 
пространство, и тем самым открывая дверь к самоиз-
менению, в том числе и поведенческих и социальных 
сторон ситуации, Фрейд понял, что смысл нельзя 
передать так, как напрямую передается медицинское 
знание и действие (назначением соответствующего 
лечения). Нельзя навязать пациенту свое понимание 
происходящего (к тому же это не привело бы к благо-
приятным изменениям личности), но можно помочь 
родиться его собственному, новому и более конструк-
тивному. «Понимание» не подлежит квалификации в 
эпистемологических/логических категориях «истин-
ности—ложности», т. е. помещению в объективист-
ский дискурс. И это — не некая частная особенность 
психотерапии, а ее фундаментальная характеристи-
ка — свидетельство иного режима истины, по сравне-
нию с наукой. Поясним, что имеется в виду.

Введенные М. Фуко понятия «эпистема» и «ре-
жим/модель истины» означают правила интерпрета-
ции «истинного» и «ложного», которым подчинены 
практики и институциональные структуры той или 
иной исторической эпохи или сообщества. Истина 
неотделима от устанавливающей ее процедуры [28]. 
В новоевропейской науке истину понимают как соот-
ветствие фактическому положению дел в мире. По-
добное установление истины как фактичности имеет 
под собой философский фундамент и функционирует 
только при условии соблюдения неких философских 
предпосылок, связывающих нерасторжимой связью 
понимание субъекта такого — модернистского — типа 
познания с пониманием истины. Вот что об этом пишет 
М. Хайдеггер: новоевропейская истина и «... всякое со-
знание вещей и сущего в целом возводится к самосо-
знанию человеческого субъекта как неколебимому 
основанию всякой достоверности. Действительность 
действительного определяется впоследствии как объ-
ективность, как такое, что понимается через субъекта 
и для него в качестве предметного и преднесенного 
ему» [32, с. 173]. Онтологическим фундаментом такого 
рода познания становится «измысленная» классиче-
ской философией категория природы как объективной 

реальности, предстоящей субъекту для исследования, 
завоевания и покорения — таков телос науки новоев-
ропейского типа, и психология, исторически сложив-
шись как наука, принадлежит данному типу.

Для того чтобы понять, «что такое психотерапия», 
надо осмыслить, какие трансформации произвел 
психоанализ в «дискурсе безумия» [27] в сравнении 
с психиатрией как позитивной научной дисципли-
ной. При этом надо понимать, что психотерапевтиче-
ские школы наследуют не содержание тех или иных 
теорий, не психотехнические изобретения Фрейда, а 
что-то иное, невидимое с помощью обычной научной 
оптики. Мы полагаем, что это «нечто» глубоко свя-
зано с телосом психотерапии и, как производное, — с 
ее методологией, режимом истины, структурой ком-
муникации, аксиологическими основаниями. Все 
это составляет в целостности то новое, что привнес 
психоанализ в жизнь европейского человека, и оно 
заключается в создании нового способа совладания со 
страданием, основанного на осмыслении своего лич-
ного опыта самим пациентом.

Это изменение в «дискурсе безумия» как факт 
признают все, однако осознают так, как позволяет 
мыслительная парадигма — в рамках функциональ-
но-технологической модели практики — как еще один 
метод лечения. А нужно акцентировать не «метод» 
как таковой, а необходимость осознания вытесненно-
го переживания самим пациентом, поставленного во 
главу угла новой практики. Это, казалось бы, незна-
чительное смещение радикально меняет «оптику» 
нашего восприятия — то, что осмыслялось инстру-
ментально, приобретает должный масштаб, будучи 
осмыслено как системообразующий принцип иного 
типа помогающих практик (принцип субъектности/
авторства). Новизна экзистенциально-личностной 
модели антропопраксиса состоит в том, что пациент 
вместо того, чтобы отдавать себя в полное распоря-
жение другому человеку (врачу), получает возмож-
ность самому справляться со своими проблемами 
(с помощью психотерапевта). Это различие имеет не 
частный (технический) характер, оно имплициру-
ет трансформацию ценностно-смысловой и целевой 
программ практики, возвращая исторической тради-
ции утерянный в эпоху модерна телос.

За счет чего это удалось сделать? Трансформа-
ция клинического дискурса затронула сами основа-
ния практики: Фрейд перестал подвергать пациента 
объективирующей научной процедуре. Впервые в 
истории психиатрии он перестал выслушивать па-
циента, чтобы поставить диагноз и назначить ле-
чение, сообразуясь с априорно заданной системой 
классификации психических расстройств, а стал его 
слушать, чтобы услышать то, что он говорит и что 
сказывается в его речи само помимо прямого смысла 
сказанного в контексте переживаемой здесь-и-сейчас 
динамики психических состояний, и понять, что про-
исходит, какой смысл происходящее приобретает в 
контексте симптоматики пациента, а также в целом 
всей его жизненной истории. Это значит, что транс-
формация произошла в самом типе коммуникации: 
психоанализ, отказываясь от субъект-объектного 



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2018. Т. 14. № 2
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2018. Vol. 14, no. 2

9

структурирования практики, находит иной принцип 
конституирования себя — диалогический. Диалоги-
ческая коммуникация основана на способности от-
нестись к другому, как к себе, и к себе, как к другому, 
не подвергая ни себя, ни собеседника нормативной 
квалификации, она создает условия для авторского 
отношения к себе и своей жизни — фундамент для 
«архитектоники ответственности», по М.М. Бахтину.

Таким образом, анализ способа обращения чело-
века с самим собой может лечь в основу сравнения и 
типологизации исторических и ныне существующих 
антропопрактик. В практиках первого типа человек 
подвергает себя процедуре объективации, в практи-
ках, направленных на самопонимание и самоизме-
нение, как в психотерапии, человек подвергает себя 
проблематизации. М. Фуко пишет о том, что для ана-
лиза становления реальной человеческой субъектив-
ности необходимо «…анализировать не поведение и 
не идеи, не общества и не их “идеологии”, но пробле-
матизации, посредством которых бытие дано самому 
себе как то, что может и должно быть помыслено, и 
практики, на основе которых эти проблематизации 
формируются» [29, с. 19]. — (Курсив авт.).

Психотерапия имеет еще одно очень важное отли-
чие от антропопрактик модерна: она не «состоит на 
службе» ни у каких социальных институций. Даже 
если психотерапевт формально (ведомственно) име-
ет отношение к школе или клинике, он «состоит на 
службе» лишь у частного человека. Уникальность 
психотерапии среди антропопрактик современности 
выражается в том, что только психотерапия имеет 
целью психологическое совершенствование/гармо-
низацию жизни людей вообще и конкретного чело-
века — в частности, безотносительно к его функцио-
нальной роли в какой-то социальной системе. Имея 
общий объект — психику, прикладная психология и 
психотерапия различаются тем, как та и другая под-
вергают идеализации единый объект, выстраивая 

свой предмет познания и деятельности. Прикладная 
психология концептуализирует «психическое» как 
«психологический фактор», т. е. одно из условий 
функционирования определенной социальной си-
стемы или как один из ее элементов, структура ко-
торой подчинена принципу неаддитивности — целое 
больше суммы своих частей. В психотерапии пред-
мет «психическое/личность» конструируется как 
целостность сама по себе, вмещающая одновременно 
все человечество и равновеликая ему, реализуя дру-
гой принцип — эквивалентности микрокосма макро-
косму, ибо человек берется в целостности всей его 
экзистенции. Это сущностное антропологическое от-
ношение, поэтому его с необходимостью реализуют 
культурные формы производства человеческой субъ-
ективности, такие как религия или искусство.

Заключение

Проведенный анализ позволяет снять проблему 
«схизиса» между психотерапией и научной психо-
логией не за счет их объединения/синтеза в единую 
науку, а за счет развенчания идеала, породившего 
саму проблему — качественно единого научного зна-
ния. Этот модернистский эпистемологический идеал 
устаревает: в рамках такой дисциплины, как «психо-
логия» сегодня сосуществуют разные дискурсивные 
практики, востребованные обществом, не ограничен-
ные опорой на академическую психологию, более 
того — на «научный разум» [34] как таковой. Пере-
форматировать психологию возможно — рассматри-
вая ее как совокупность разных — научных и внена-
учных психологических дискурсов. И это позволит 
«... констатировать не “схизис”, а взаимодополнение, 
комплементарность “двух психологий”» [36, с. 101], 
представляющих собой две сущностно различные и 
равные части одного целого.
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В статье представлена попытка описать развитие в процессе обучения профессионально важных 
качеств личности курсантов — будущих офицеров спецназа и студентов — будущих специалистов-
психологов, используя понятие «зона ближайшего развития». Показано, что в соответствии с осоз-
нанным профессиональным выбором военного вуза курсанты в начале обучения имеют высокий 
уровень развития ряда личностных качеств, значимых для профессий военного профиля. Предпо-
лагается, что зона ближайшего развития этих качеств является широкой. Благодаря этому, овладе-
ние содержанием учебных программ и включение в специфическую систему социального взаимо-
действия на протяжении обучения в ввузе приводят к актуализации соответствующих личностных 
ресурсов, определяя вектор личностного развития и итоговый актуальный уровень развития про-
фессионально важных качеств, личностную готовность к профессиональной деятельности. Развитие 
профессиональных качеств специалиста, работающего в системе отношений «человек—человек», 
протекает в гуманитарном вузе менее интенсивно у студентов с исходно невысоким уровнем их раз-
вития, но относительно широкой ЗБР.

Ключевые слова: профессионально важные качества личности, личностные ресурсы, уровень ак-
туального развития, зона ближайшего развития, юность, студенты вуза, курсанты ввуза.

Personality Development in the Context 
of University Training: A Comparative Study

* Кулагина Ирина Юрьевна, кандидат психологических наук, профессор, кафедра возрастной психологии имени проф. 
Л.Ф. Обуховой, Московский государственный психолого-педагогический университет, Москва, Россия. E-mail: 
dissovetmgppu@mail.ru
** Апасова Екатерина Викторовна, кандидат психологических наук, кафедра социальной психологии развития, Москов-
ский государственный психолого-педагогический университет, Москва, Россия. E-mail: dissovetmgppu@mail.ru
Kulagina Irina Yuryevna, PhD in Psychology, professor, Department of Educational Psychology, Moscow State University of 
Psychology & Education, Moscow, Russia. Email: dissovetmgppu@mail.ru
Apasova Ekaterina Viktorovna, PhD in Psychology, Department of Social Psychology, Moscow State University of Psychology & 
Education, Moscow, Russia. E-mail: dissovetmgppu@mail.ru

Для цитаты:
Кулагина И.Ю., Апасова Е.В. Развитие личности при обучении в вузе (сравнительное исследование) // Культурно-исто-
рическая психология. 2018. Т. 14. № 2. С. 12—23. doi:10.17759/chp.2018140202

For citation:
Kulagina I.Yu., Apasova E.V. Personality Development in the Context of University Training: A Comparative Study. Кul'turno-
istoricheskaya psikhologiya = Cultural-historical psychology, 2018. Vol. 14, no. 2, pp. 12—23. (In Russ., abstr. in Engl.). doi: 
10.17759/chp.2018140202

ПСИХОЛОГИЯ РАЗВИТИЯ
DEVELOPMENTAL PSYCHOLOGY



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2018. Т. 14. № 2
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2018. Vol. 14, no. 2

13

В возрастной психологии принято считать време-
нем первоначального формирования личности 

дошкольное детство, а временем второго рождения 
личности — подростковый возраст. Но на этом лич-
ностное развитие не заканчивается; развитие лич-
ности взрослого человека связывают сначала с «уко-
ренением» в социуме, затем — с обращенностью к 
своему внутреннему миру [48]. Поиски социальной 
ниши приходятся на самое начало взрослости или 
зрелости — на юношеский возраст. Л.С. Выготский 
писал: «Юность не относится нами к схеме возраст-
ных периодов детства… По общему смыслу и по ос-
новным закономерностям возраст от 18 до 25 лет 
составляет, скорее, начальное звено в цепи зрелых 
возрастов, чем заключительное звено в цепи перио-
дов детского развития» [10, с. 255].

Юность и первый этап профессионализации

В юности начинается жизненный путь личности и 
решается центральная задача этого возрастного периода 
— задача самоопределения, в том числе профессиональ-
ного. Выбор профессии и дальнейшего пути в целом 
становится аффективным центром жизненной ситуа-
ции, в которой находится юноша (Л.И. Божович [9]).

Социально значимая задача самоопределения ре-
шается в это время на фоне психосоциального кризиса. 
Кризис, сопровождаемый колебаниями, касающимися 
убеждений, ценностей и карьеры, а также принятием 
решений относительно выбора идеологии, профессии 
и стратегии достижения поставленных целей, должен 
завершиться формированием идентичности личности 
(включая психосоциальную тождественность с опре-
деленной профессиональной общностью). Если во 
время кризиса ни одна из альтернатив не устраивает 
полностью, выбор затягивается и решения не прини-
маются, наблюдается мораторий. Когда решение при-
нимается, хотя кризис не переживается, возникает со-

стояние предрешенности: не пытаясь определить свое 
призвание, юноша выбирает профессию, исходя из се-
мейных традиций, внешних обстоятельств и т. п. Воз-
можна и диффузия идентичности — при отсутствии 
«заветной мечты», принятых ценностей и социальных 
ролей. (Э. Эриксон, Дж. Марсиа [47; 41]). Таким об-
разом, в основе юношеского выбора профессии могут 
лежать разные психологические механизмы (сопо-
ставимые со статусами эго-идентичности), далеко не 
всегда связанные с поиском своего призвания.

С необходимостью выбора профессии человек мо-
жет сталкиваться не один раз на протяжении своего 
жизненного пути. Но в юношеском возрасте выбор 
профессии связан с риском, имеет особую значи-
мость в силу недостаточного жизненного опыта, не-
полных или неадекватных знаний о требованиях про-
фессиональной деятельности и своих возможностях, 
узкого диапазона альтернатив и отсутствия четких 
критериев их оценки. «Этот выбор профессии тре-
бует, собственно, соответствующей порции знания о 
себе и ровно столько же о мире, сегодня он особен-
но сложен, поскольку для постороннего реальность 
многих профессий совершенно необозрима, и, кроме 
того, многие возможности образования неизвестны. 
Последствием является то, что многие молодые люди 
делают этот выбор наудачу» (Б. Ливехуд [29, с. 154]).

Неверный профессиональный выбор, сделанный 
в юности, сказывается в течение длительного време-
ни. Выбор, не ориентированный на призвание или, по 
К. Юнгу, предназначение человека, действующее как 
внутренний закон, может привести, в лучшем случае, 
к периоду неудовлетворенности профессиональной 
стороной жизни, в худшем — к неврозу [49]. Как считал 
А. Маслоу, существует «… бессознательное или пред-
сознательное восприятие нашей собственной приро-
ды, нашей судьбы или наших способностей, нашего 
призвания в жизни. Оно настойчиво требует, чтобы 
мы были честны по отношению к нашей внутренней 
природе и то ли из слабости, то ли ради удобства, то 
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choice of military university, future officers display high levels of development of personality traits important 
for military professions. It is assumed that the zone of proximal development for these qualities is wide enough. 
Thus, mastering the content of academic programs and inclusion in the specific system of social interactions 
at university result in the actualization of personal resources, defining the vector of personality development 
and the overall level of professionally significant qualities development, as well as the individual’s readiness 
for professional activity. As for students of universities for humanities training in the field of human-human 
relationships, the development of professional qualities is less intense in those individuals with initially low 
levels of the qualities’ development but with a relatively wide zone of proximal development.

Keywords: professionally significant personality traits, personal resources, level of actual development, 
zone of proximal development, youth, students, military students.



14

Кулагина И.Ю., Апасова Е.В. Развитие личности при обучении в вузе...
Kulagina I.Yu., Apasova E.V. Personality Development in the Context...

ли по какой-то другой причине не отрицали ее суще-
ствование. Тот, кто переступает через свой талант, — 
прирожденный художник, торгующий носками, глупо 
проживающий жизнь умный человек… — все эти люди 
в глубине души понимают, что изменили самим себе, 
и презирают себя за это» [32, с. 517].

Отметим, что выбор профессии предполагает по-
иски не только профессиональной деятельности, но и 
особого профессионального окружения. Адекватный 
выбор требует понимания своих личностных особен-
ностей и той социальной среды, которая нужна дан-
ному конкретному человеку (Д. Голланд [39]).

После профессионального выбора один из вариан-
тов начала жизненного пути — получение высшего про-
фессионального образования. В последние десятилетия 
высшее образование существенно изменилось: повы-
силась его доступность, но снизилась ценность образо-
вания в целом, понизился социальный статус многих 
вузов, появился «мягкий» отбор в вуз, приводящий к 
отсутствию психологической готовности к обучению у 
части студентов. Психологическая готовность к обуче-
нию в вузе включает три компонента: 1) мотивацион-
но-профессиональный (осознанность сделанного выбо-
ра, желание учиться в вузе по выбранной профессии); 
2) когнитивно-темповый (интеллектуальное развитие, 
высокая скорость чтения и письма, навыки работы с 
текстом, быстрое переключение внимания); 3) волевой 
(саморегуляция поведения, навыки самоорганизации). 
Низкие показатели этих компонентов и академической 
успешности считаются анти-предикторами психологи-
ческой готовности к обучению в высшем учебном заве-
дении (С.К. Нартова-Бочавер, С.Н. Кусакина [25]).

В процессе обучения в вузе важными с точки зре-
ния развития личности и эффективности учебно-
профессиональной деятельности студентов являют-
ся их ценностные ориентации и мотивация. Система 
ценностей у современных студентов противоречи-
ва, что соответствует периоду транзитивности — не 
только социальных трансформаций, но и неопреде-
ленности установок и норм, изменчивости ценностей 
и социальных представлений [31]. С одной стороны, 
это традиционные ценности — доброта, милосердие, 
авторитет в социуме, жизненная активность, семей-
ные отношения, дружба и широкие социальные свя-
зи. С другой стороны, это ценности, обусловленные 
особенностями современной социально-экономиче-
ской ситуации в России, пропагандой СМИ куль-
туры потребления — индивидуальные достижения, 
популярность, роскошная жизнь. Студенческая мо-
лодежь представляет себе образование прежде всего 
как средство достижения материального благополу-
чия, проявляет гедонистические устремления [44].

Последние ценностные ориентации аналогичны 
ценностям, давно принятым в западной культуре, о чем 
И.С. Кон писал еще в 1967 г.: «Ценности и стремления, 
свойственные молодежи во всех сферах, отражают об-
раз индивидуального успеха в Америке, каким он выри-
совывается в магическом мире телевидения, фильмов, 
газет, журналов и популярных книг. Ингредиентами 
этого образа являются удобные жилища, машины, кра-
сивые платья, свободные деньги, досуг и развлечения. 

Независимо от своих нынешних условий (среди обсле-
дованных были и бедняки. — И.К., Е.А.), большинство 
молодежи более разборчиво и более точно, вплоть до 
мельчайших деталей, представляет сорт автомобилей, 
которые они хотят иметь сейчас и в будущем, нежели 
выбор своего жизненного дела» [19, с. 162].

С преобладающими ценностными ориентациями 
связаны основные мотивационные тенденции, прояв-
ляющиеся в студенческой среде. Эти тенденции выра-
жены в субкультуре колледжей: 1) студенческой (сту-
денты сосредоточены на внеучебной жизни, общении 
и развлечениях); 2) профессиональной (студенты ори-
ентированы на «покупку образования» и дальнейшее 
профессиональное продвижение); 3) академической 
(студенты стремятся получить знания, необходимые 
для будущей профессии); 4) нонконформистской (сту-
денты — интеллектуалы, радикалы, хиппи и богема — 
пытаются выразить свое инакомыслие). В США, как 
отмечает Ф. Райс [39], преобладает профессиональная 
субкультура: студенты приобретают дипломы наряду с 
другими необходимыми товарами, что связано с повы-
шением стоимости образования и жесткими условия-
ми рынка труда. В исследованиях, проведенных отече-
ственными психологами, выявлены профессиональные 
мотивы у современной студенческой молодежи: по-
мимо прагматических мотивов (престиж, зарплата, ка-
рьера) — это профессиональный рост, интерес к про-
фессии, самореализация, сотрудничество с коллегами, 
совершенствование деятельности и ответственность за 
ее результаты [4]. Установлена динамика становления у 
студентов мотивов учебно-профессиональной деятель-
ности — чаще всего пересмотр исходных представлений 
о профессии и разочарование в своем профессиональ-
ном выборе происходит при обучении на 3-ем курсе.

Развитие личности студента предполагает не толь-
ко упрочение или изменение его ценностных ориен-
таций и мотивации, самосознания обучающегося и 
будущего специалиста, но и становление професси-
онально важных качеств. Можно предположить, что 
качества личности, значимые для будущей профес-
сии, интенсивно развиваются при адекватном профес-
сиональном выборе (сделанном осознанно, с учетом 
своих склонностей и способностей), удовлетворен-
ности этим выбором и получаемым образованием, 
успешности учебно-профессиональной деятельности. 
Удовлетворенность своим профессиональным выбо-
ром возможна не только при следовании призванию 
и академической субкультуре, но и при постановке 
карьерных целей и профессиональной субкультуре. 
Удовлетворенность обучением в вузе обусловлена как 
содержанием учебных программ (в частности, мерой 
их трудности и доступности, стимуляцией самостоя-
тельности и творчества, и т. п.), так и характером со-
циальных взаимодействий в процессе обучения, в зна-
чительной мере определяющим эмоциональный фон 
учебно-профессиональной деятельности студента.

Студенческие годы — это первый этап профессиона-
лизации, этап профессиональной подготовки, за кото-
рым следует этап профессиональной деятельности. Как 
подчеркивает А.А. Деркач, «… профессионализация — 
процесс становления профессионала, приближающий 
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человека к эталону специалиста» [1, с. 130]. Период об-
учения в вузе, таким образом, становится крайне важным 
начальным этапом в процессе становления профессиона-
ла. Прослеживая развитие профессионально важных ка-
честв личности в это время, можно использовать, как нам 
представляется, понятие «зона ближайшего развития».

Зона ближайшего развития

Как известно, «зона ближайшего развития» 
(ЗБР)  — одно из центральных понятий культурно-
исторической теории Л.С. Выготского. Определяя ее 
как «область несозревших, но созревающих процес-
сов» и анализируя применительно к умственному раз-
витию ребенка, Л.С. Выготский уточнял: «Мы не будем 
останавливаться на определении зоны ближайшего 
развития применительно к другим сторонам детской 
личности» [10, с. 264, 265]. Подробное описание ЗБР и 
связанных с ней психологических механизмов, данное 
в классическом ключе, представлено во многих рабо-
тах, отечественных и зарубежных [6; 8; 20; 21; 33]. Но, с 
одной стороны, «… культурно-историческая теория не 
является замкнутой системой идей, применяемых на 
практике в уже готовой форме, а представляет собой 
динамичный, эволюционный процесс» (М. Дафермос 
[14, с. 44]). С другой стороны, сам Л.С. Выготский, не 
успев разработать теорию развития личности, оставил 
заметки, которые ведут к «… пониманию личности как 
образования, содержащего в себе внутренний потенци-
ал, зону ближайшего развития» [16, с. 132].

В современных теоретических разработках и эм-
пирических исследованиях, посвященных проблемам 
интеллектуального развития детей, их совместной дея-
тельности со взрослым и сверстниками, развивающего 
обучения, реализован расширительный подход к ЗБР. 
Н.Л. Белопольская [7] в зоне ближайшего развития выде-
ляет эмоциональный компонент наряду с интеллектуаль-
ным, М.Р. Гинзбург [11] рассматривает операционально-
техническую и мотивационно-потребностную стороны; 
Т.Н. Овчинникова [37] — операционально-техническую 
и смысловую стороны; в модели ЗБР у Л.Ф. Обуховой 
и И.А. Корепановой [20; 36] присутствует смысловая 
сторона; в модели В.К. Зарецкого [17; 18] — плоскость 
личностных изменений. Понятие «зона ближайшего раз-
вития» используется при описании возможностей лич-
ностного развития групп риска — пожилых людей [2], 
подростков с делинквентным поведением [15], юношей с 
химической зависимостью [5] — и обосновании ресурс-
ной модели реабилитации и реадаптации.

Представления о ЗБР, таким образом, постепенно 
охватывают различные линии развития и разные воз-
раста. Нас будут интересовать особенности личности, 
развивающиеся при реализации одной из основных 
сторон жизненного пути взрослого человека — про-
фессиональной деятельности (то, что принято назы-
вать профессионально важными качествами лично-
сти). Они имеют разный потенциал развития: ЗБР, 
включающая различные векторы развития, не может 
образовывать круг [42], демонстрируя равные возмож-
ности отклика на «приглашающую силу» среды [33].

Мы не рассматриваем проблему истоков и механиз-
мов становления личностных качеств, в том числе тех, 
что окажутся в дальнейшем профессионально важны-
ми, тем более, что в настоящее время такие бинарные 
оппозиции, как «биологическое—социальное», «врож-
денное—приобретенное», считаются исчерпавшими 
себя [26]. Тем не менее, отметим две позиции, на наш 
взгляд, проясняющие ситуацию профессионального 
самоопределения в юности. А.Е. Личко [30] показал, 
что большинство типов характера, определяемых до-
минирующими чертами, формируются в подростко-
вом возрасте. При наличии наследственных предпосы-
лок к развитию определенных черт, их выраженность 
зависит от воспитания ребенка, поскольку ближайшее 
окружение может их усилить или, наоборот, сгладить. 
С. Скарр и К. Мак-Картни [46] подчеркивали, что по 
мере возрастания самостоятельности ребенка, наряду 
с зависимостью от семьи и более широкого окружения, 
чьи реакции «провоцируются» имеющимися у него 
особенностями, усиливаются поиски подходящей со-
циальной ниши. Подросток и, в еще большей мере, 
юноша (после 15 лет) сам активно выстраивает свое 
социальное окружение, соответствующее его личност-
ным качествам, которые, благодаря этому, упрочива-
ются. Ориентация на созвучную среду проявляется, 
по Д. Голланду, при профессиональном выборе.

Как показано в ряде исследований, интенсивность 
и последовательность развития профессионально важ-
ных качеств личности могут варьировать на протяжении 
обучения в вузе [50]. Но в большинстве случаев личност-
ные качества, выраженные в конце профессионального 
обучения, проявляются уже у выпускников школы, опре-
делившихся с будущей профессией. Если это сфера «че-
ловек—техника», прослеживается реалистичность и не-
зависимость, если «человек—природа» — эмоциональная 
уравновешенность, «человек—человек» — потребность в 
общении. В то же время при выборе сферы «человек—ху-
дожественный образ» исходная эмоциональная чувстви-
тельность сменяется другими качествами, видимо, тоже 
профессионально важными для актеров и художников — 
честолюбием, соревновательностью, доминантностью и 
склонностью к критике [24].

Здесь следует остановиться на проблеме обуче-
ния, ориентированного на ЗБР. Содержание решае-
мых задач, содержание деятельности обучающегося 
требуют определенного уровня актуального развития 
ребенка как нижней границы ЗБР и меры трудности, 
определяющей ее верхнюю границу [17]. Что касает-
ся меры трудности, то содержательная сторона обу-
чения, безусловно, должна быть доступной, и учеб-
но-профессиональная деятельность юноши так же, 
как предметная деятельность ребенка, — успешной. 
Но, с точки зрения личностного развития, в юности 
высокая трудность обучения и сложность связанных 
с ним жизненных обстоятельств (например, угроза 
отчисления из вуза) могут привести к тому столкно-
вению с препятствиями мира, которое вызывает, по 
Л.С. Выготскому, перестройку личности и дает новое 
направление психическим силам человека [27].

Вторым, причем основным, вопросом является до-
зированная помощь взрослого ребенку в совместной 
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деятельности при решении задач, которые ребенок 
самостоятельно решить еще не может, т. е. характер 
социального взаимодействия в пространстве ЗБР. 
Как отмечает В.В. Рубцов, на первый план может вы-
ходить «… проблема не только чему учить, но и про-
блема как учить» [40, с. 11]. ЗБР может описываться 
на языке видов помощи, т. е. типов взаимодействия, 
как встреча разных опытов, диалог двух разных со-
знаний (Г.А. Цукерман [42]).

Психологический аспект обучения в вузе — приоб-
ретение студентами компетентности, позволяющей на 
следующем этапе профессионализации продуктивно 
решать профессиональные задачи. Компетентность 
приобретается благодаря совокупности социальных 
взаимодействий: студент—преподаватель; студент—
автор учебников, монографий и статей; студент—
студент, осваивающий ту же проблематику. Именно 
диалогический характер обучения обеспечивает тот 
субъективный опыт, на основе которого будут решать-
ся аналогичные практические задачи — уже самосто-
ятельно. Диалог с профессионалами, присвоение зна-
ний и способов решения учебно-профессиональных 
задач (имеющее и личностно-смысловой план) сопро-
вождаются развитием профессионально важных ка-
честв личности. «Эталон специалиста» (А.А. Деркач) 
задан при получении высшего образования изначаль-
но, как идеальная форма, и одной из значимых линий 
развития личности юноши-студента становится дви-
жение от наличных форм к идеальным в процессе со-
циальных взаимодействий.

Отметим, что и в дальнейшем, на следующем эта-
пе профессионализации, создается особое сочетание 
взаимодействий специалиста в контактной и дис-
тантной средах в рамках профессионального сооб-
щества. «Большинство характеристик организации, 
как субъективных, так и объективных, оказывают 
конфигурирующее влияние на профессиональное и 
личностное развитие человека и в этом смысле могут 
быть оценены как компоненты «зоны ближайшего 
развития» (Е.Б. Моргунов [34, с. 199]).

Окажется ли интенсивным (или вообще возмож-
ным) развитие качеств личности, важных для данной 
профессии, на протяжении обучения в вузе? ЗБР этих 
качеств должна быть широкой исходно, что предпо-
лагает относительно высокий уровень актуального 
развития при поступлении, либо должна существен-
но расшириться в процессе профильного обучения. 
В обоих случаях условия обучения, направленные на 
становление профессиональной компетентности, в том 
числе в личностном плане, будут соотносимы с ЗБР 
профессионально важных качеств личности и обеспе-
чат ее актуализацию, т. е. реализацию имеющихся лич-
ностных ресурсов и «подъем» уровня их актуального 
развития к окончанию вуза — на границе двух этапов 
профессионализации. Оба варианта так или иначе свя-
заны с адекватностью профессионального выбора.

Если профессиональный выбор сделан студентами 
осознанно, с учетом своих склонностей, способностей 
и личностных ресурсов, актуальный уровень разви-
тия профессионально важных качеств личности будет 
выше, чем у их сверстников, случайно попавших в этот 

вуз или осознанно поступивших в вузы другого про-
филя (что требует других профессионально важных 
качеств). ЗБР этих качеств у таких студентов будет 
шире, что создаст возможность развития до уровня, 
необходимого для включения в самостоятельную про-
фессиональную деятельность. Можно предположить, 
что специфика профессионального выбора является 
ключевым звеном в этом процессе.

Обучение, ориентированное на ЗБР юноши, сде-
лавшего адекватный профессиональный выбор, пред-
полагает не только определенное содержание, осваи-
ваемое при включении в учебно-профессиональную 
деятельность, не только особое социальное взаимо-
действие, характерное для представителей данной 
профессии (включающее, в частности, трансляцию и 
восприятие определенных ценностей, аспектов обра-
за жизни, различного у военных, артистов, педагогов 
и т. д.), но и субъектную позицию студента. Студенту, 
занимающему субъектную позицию в учебно-профес-
сиональной деятельности, свойственны активность, 
пристрастность, ответственность и автономность (не-
смотря на неразрывную связь с внешним миром, дру-
гими людьми) [35; 38]. Субъектность — «… способность 
быть источником и одновременно результатом соб-
ственной активности, … искусство обращаться со свои-
ми возможностями, обеспечивая их воспроизводство» 
(В.А. Петровский [38, с. 86]). Другими словами, дви-
жение в пространстве ЗБР как потенциала личностно-
го развития требует не только владения содержанием 
деятельности и общения [45], но и способности самого 
студента обращаться с этим потенциалом, проявить, 
реализовать имеющиеся у него возможности.

Возрастно-психологический подход к рассматри-
ваемой проблеме возвращает нас к базовым понятиям 
«ведущая деятельность» и «новообразование». Как 
считает Е.Е. Кравцова, именно ведущая деятельность 
и сопряженное с ней центральное новообразование в 
их единстве «характеризует и задает зону ближайше-
го личностного развития» [22, с. 46]. В нашем случае 
ведущая деятельность — учебно-профессиональная, 
а центральным новообразованием юношеского воз-
раста становится самоопределение, в том числе про-
фессиональное (заметим, что профессиональное са-
моопределение включает профессиональный выбор, 
но не сводится к нему). Исходя из этого, можно пред-
положить, что становление профессионально важных 
качеств личности в юности, на первом этапе профес-
сионализации, оказывается одной из наиболее вы-
раженных линий личностного развития. Следуя по-
зиции Е.Е. Кравцовой, можно также судить об общей 
«зоне дальнего развития» [23], позволяющей лучше 
понять движения в пространстве ЗБР, как показате-
ля индивидуального развития, на протяжении дли-
тельного времени получения высшего образования. 
Общая психологическая готовность к личностному 
развитию, лишенная конкретики перспектива может 
по-разному реализовываться в течение нескольких 
лет. Вероятно, можно говорить в связи с этим не толь-
ко о расширении ЗБР, но и о ее смещении, приводя-
щем к актуализации, в той или иной мере, неоднород-
ного пространства зоны дальнего развития.
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Личностное развитие студента — это один из векторов 
(или одна из плоскостей) развития в рамках его ЗБР. В 
то же время анализ этой конкретной ситуации обучения 
юноши в вузе, предполагающего развитие профессио-
нально важных качеств, может быть дан в более широком 
контексте. Например, в современной аналитической пси-
хологии можно найти такое положение: «Судьба учиты-
вает человеческий потенциал, внутренние возможности, 
которые могут реализоваться, а могут остаться нераскры-
тыми. Судьба дает шанс» (Дж. Холлис). Это положение 
интерпретируется на языке концепции Л.С. Выготско-
го как культурная (конструктивная) линия развития, и 
ЗБР оказывается на стыке процессов социализации и ин-
дивидуализации (М.С. Гусельцева [13, с. 157]). Следова-
тельно, существуют личностные ресурсы, которые могут 
получить развитие в определенных условиях. К внутрен-
ним условиям отнесем, в первую очередь, адекватный 
профессиональный выбор; полноценное включение в 
учебно-профессиональную деятельность, предполага-
ющее субъектную позицию; удовлетворенность своим 
выбором и обучением (последнее связано не только с со-
держательной, но и с коммуникативной его стороной), 
лежащую в основе личностной готовности к профессио-
нальной деятельности (рис. 1).

Метод

Целью эмпирического исследования явилось 
сравнение выраженности профессионально важных 
качеств личности у студентов, поступающих в вузы 
разного профиля, и в период окончания ими профес-
сионального обучения. Двумя контрастными груп-
пами служили курсанты военного вуза и студенты 
гуманитарного вуза, которые должны обладать раз-
личными профессионально важными качествами в 
соответствии с выбранными специальностями.

Основную группу составили курсанты единствен-
ного российского военного вуза, готовящего офице-

ров спецназа: 20 человек, обучающихся на 1-м курсе, 
и 20 человек — на 4-м. Как показало исследование, 
проведенное ранее с офицерами специальных подраз-
делений, регулярно действующими в экстремальных 
ситуациях [3], они должны приобрести такие про-
фессионально важные качества, как жизнестойкость, 
позитивное самоотношение (высокую уверенность 
в себе) и ориентацию во времени (способность ярко, 
полноценно переживать настоящее при целостном 
восприятии всей временно́й перспективы — прошло-
го, настоящего и будущего). В качестве контрольной 
группы выступили студенты одного из московских 
гуманитарных вузов, будущая профессия которых 
требует других профессионально важных качеств 
(коммуникабельности и креативности [3]): 20 чело-
век, обучающихся на 1-м курсе, и 20 человек — на 
4-м курсе. Группы были уравнены по полу (только 
юноши) и возрасту.

Профессия офицера спецназа престижна, но в то 
же время опасна; кроме того, в ввузе проводится до-
статочно жесткий отбор абитуриентов, в частности, по 
уровню физической подготовки. В связи с этим предпо-
лагалось, что курсантами первого года обучения стано-
вятся юноши, осознанно сделавшие выбор профессии 
и обладающие выраженными качествами, в том числе 
личностными, необходимыми для обучения и будущей 
профессиональной деятельности. Благодаря исходно-
му актуальному уровню развития профессионально 
важных для офицера качеств и специфике обучения в 
ввузе, они имеют более широкую, чем их сверстники, 
поступившие в гуманитарный вуз, зону ближайшего 
развития жизнестойкости, позитивного самоотношения 
и компетентности во времени, т. е. бо́льшие возможно-
сти их развития к окончанию обучения.

В исследовании использованы методики: Тест жизне-
стойкости (С. Мадди, адаптация Д.А. Леонтьева, Е.И. Рас-
сказовой [28]), Опросник самоотношения В.В. Столи-
на, С.Р. Пантелеева [12], Самоактуализационный тест 
(Э. Шостром, адаптация Л.Я. Гозмана и др. [43]).

Рис. 1. Совершенствование личностных ресурсов юношей на первом этапе профессионализации
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Результаты и обсуждение

Основные результаты проведенного исследования 
отражены в табл. 1—4. Наиболее значимые различия 
выявлены в выраженности профессионально важных 
качеств офицера. Курсанты, поступая в военный вуз 
и начиная обучение, имеют более высокую, чем их 
сверстники-студенты, жизнестойкость (р≤0,001) и 
определяющие ее более частные качества — вовлечен-
ность как убежденность в пользе и удовольствии от 
активного включения в происходящее, контроль как 

убежденность в зависимости результата от собствен-
ной активности и принятие риска (р≤0,001). У  кур-
сантов выше, чем у студентов, показатели самоотно-
шения, обеспечивающие уверенность в себе и своих 
силах (р≤0,001). Значимые различия в выраженности 
этих качеств сохраняются на протяжении обучения в 
вузах; кроме того, на 4-м курсе у курсантов выше ком-
петентность во времени — способность ярко пережи-
вать настоящее при сохранении целостного восприя-
тия жизни: связей прошлого, настоящего и будущего 
(р≤0,001) (табл. 1, 2).

Т а б л и ц а  1
Выраженность профессионально важных качеств офицера у курсантов и студентов

Профессионально важные качества
1-й курс U* 4-й курс U

Курсанты Студенты p Курсанты Студенты p
Жизнестойкость (баллы) 104,9 82,3 32,5 108,7 80,3 8,0

0.000 0,000
Позитивное самоотношение (баллы) 91,5 73,1 79,0 96,1 75,7 53,5

0,001 0,000
Ориентация во времени (баллы) 8,9 8,5 190,0 10,9 8,2 78,0

0,783 0,001

Примечание: «*» — U-критерий Манна—Уитни (двусторонняя проверка).

Т а б л и ц а  2
Выраженность компонентов жизнестойкости у курсантов и студентов

Профессионально важные качества
1-й курс U* 4-й курс U

Курсанты Студенты p Курсанты Студенты p
Вовлеченность (баллы) 42,5 33,7 54,0 44,6 32,9 34,0

0.000 0,000
Контроль (баллы) 40,5 31,1 61,0 41,1 31,0 31,5

0,000 0,000
Принятие риска (баллы) 22,0 17,6 74,5 23,2 16,5 15,0

0,001 0,000

Примечание: «*» — U-критерий Манна—Уитни (двусторонняя проверка).

Т а б л и ц а  3
Выраженность профессионально важных и близких им качеств (в блоке межличностных отношений) 

специалиста, работающего в системе «человек—человек», у студентов и курсантов

Профессионально важные качества
1-й курс U* 4-й курс U

Курсанты Студенты p Курсанты Студенты p
Спонтанность (баллы) 5,7 6,4 149,0 6,1 8,1 98,0

0,157 0,005
Контактность (баллы) 9,8 9,7 190,5 9,8 10,6 164,0

0,794 0,324

Примечание: «*» — U-критерий Манна—Уитни (двусторонняя проверка).

Т а б л и ц а  4
Выраженность профессионально важных и близких им качеств (в блоке отношения к познанию) 

специалиста, работающего в системе «человек—человек», у студентов и курсантов

Профессионально важные качества
1-й курс U* 4-й курс U

Курсанты Студенты p Курсанты Студенты p
Познавательные потребности (баллы) 5,2 5,4 192,5 5,7 6,4 139,0

0,833 0,090
Креативность (баллы) 6,6 6,7 199,0 7,0 7,6 163,5

0,978 0,315

Примечание: «*» — U-критерий Манна—Уитни (двусторонняя проверка).
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Прослеживая популяционную динамику раз-
вития профессионально важных качеств офицера 
на протяжении обучения в ввузе, следует отметить 
возрастание от 1-го к 4-му курсу жизнестойкости 
(различия между показателями первокурсников 
и четверокурсников значимы при р=0,023), само-
уважения (р=0,031) и самопринятия (р=0,012), 
ориентации во времени (р=0,007). Положительная 
динамика и сохранение отличий от показателей 
студентов гуманитарного вуза позволяют судить 
не только о более высоком исходном уровне разви-
тия большинства профессионально важных качеств 
офицера у курсантов, но и о более широкой зоне 
ближайшего развития всего блока качеств, актуа-
лизация и расширение которой приводят к повы-
шению уровня их развития, что обеспечивает при 
окончании обучения личностную готовность к про-
фессиональной деятельности.

Развитие профессионально важных качеств у 
специалиста, работающего в системе отношений 
«человек—человек», у студентов гуманитарного 
вуза дает более сложную картину. Коммуника-
бельность (контактность) и креативность у них 
исходно выражены не более, чем у курсантов: раз-
личия между двумя группами первокурсников 
статистически не значимы (табл. 3, 4). Отсутству-
ют значимые различия и на 4-м курсе, но при этом 
наблюдаются сдвиги в развитии близких качеств. 
В блоке качеств, влияющих на межличностные от-
ношения, усиливается спонтанность выражения 
чувств, связанная с конгруэнтностью (К. Роджерс) 
как одним из принципов человекоцентрированно-
го общения и, таким образом, с коммуникабельно-
стью (р≤0,01). В блоке качеств, определяющих на-
правленность на познание, к окончанию обучения 
оказывается более выраженной, чем у курсантов, 
познавательная потребность (р=0,09: тенденция), 
необходимая для развития креативности. У сту-
дентов от 1-го к 4-му курсу возрастают спонтан-
ность (различия между показателями первокурс-
ников и четверокурсников значимы при р=0,033), 
познавательная потребность (р=0,039), креатив-
ность (р=0,074: тенденция), а также самопринятие 
(р=0,009).

Отсутствие значимых различий между пока-
зателями коммуникабельности и креативности, 
установленными у студентов и курсантов, может 
свидетельствовать как о недостаточной осознан-
ности профессионального выбора при поступле-
нии в гуманитарный вуз, так и о более сложном и 
длительном пути становления профессионально 
важных качеств, необходимых для работы в систе-
ме отношений «человек—человек», по сравнению с 
военными профессиями. Развитие при получении 
высшего образования качеств, близких к професси-
онально важным, дает основание предположить, что 
зона ближайшего развития коммуникабельности 
и креативности у студентов достаточно широка; ее 
актуализация произойдет на следующем этапе про-
фессионализации — этапе профессиональной дея-
тельности.

Выводы

1. Личностные ресурсы интенсивно развиваются 
при широкой ЗБР и в определенных условиях. В рас-
сматриваемом нами случае развития личности юно-
ши-студента — это личностные качества как потенци-
ал, относительно осознаваемый и учитывающийся при 
профессиональном выборе, получающий свое развитие 
в процессе обучения в вузе. Содержание процесса об-
учения и его организация (специфическое социальное 
взаимодействие) при соответствии исходному потенци-
алу «раскрывают» его. Можно предположить, что связь 
между развитием профессионально значимых личност-
ных качеств юноши и его обучением модерирована со-
ответствием содержания обучения и социального взаи-
модействия в вузе исходным возможностям. При таком 
соответствии особенности обучения оказываются той 
дозированной в течение нескольких лет помощью, ко-
торая активизирует область еще недостаточно сформи-
ровавшихся личностных диспозиций. Обучение, таким 
образом, ориентировано на ЗБР и способствует разви-
тию личности. Если же профессиональный выбор сде-
лан без учета предназначения (К. Юнг) юноши и зна-
чимый потенциал развития профессионально важных 
качеств личности отсутствует, их ЗБР мала, обучение 
при данном профессиональном профиле не способно 
существенно повысить уровень их сформированности.

2. Как показали результаты эмпирического иссле-
дования, проведенного в военном и гуманитарном ву-
зах, профессионально важные качества офицера (жиз-
нестойкость, включающая вовлеченность, контроль и 
принятие риска; позитивное самоотношение) исходно 
выше у курсантов, ориентированных на работу в экс-
тремальных ситуациях и прошедших отбор при посту-
плении в ввуз, чем у студентов, поступивших в гумани-
тарный вуз. Значимые различия сохраняются к концу 
обучения; у курсантов, в отличие от студентов, благо-
даря профильному обучению интенсивно развивается 
также такое профессионально важное качество офицера 
спецназа, как ориентация во времени. Можно считать, 
что у курсантов, сделавших осознанный выбор опасной 
профессии, был изначально высокий актуальный уро-
вень развития профессионально важных качеств и ши-
рокая ЗБР, актуализация которой в процессе обучения 
позволила развить соответствующие качества и обе-
спечить личностную готовность к профессиональной 
деятельности. У студентов-гуманитариев значительно 
более низкий актуальный уровень развития данных 
качеств, узкая ЗБР и обучение, не способствующее ее 
актуализации, нацеленное на развитие иных професси-
онально важных качеств, приводят к показателям, зна-
чимо более низким (р≤0,001). В то же время развитие 
качеств, важных для специалиста, работающего в си-
стеме отношений «человек—человек», не представляет 
собой интенсивный процесс. Вероятно, имеющийся по-
тенциал реализуется в полной мере не на первом под-
готовительном этапе профессионализации (этапе обу-
чения), а позже, и, несмотря на относительно широкую 
ЗБР, включение выпускника гуманитарного вуза в са-
мостоятельную профессиональную деятельность будет 
осложнено недостаточной личностной готовностью.
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Представления о семье у подростков разного 
психологического возраста

Е.Л. Горлова*,
ФГБОУ ВО РГГУ, Москва, Россия

el.gorlova@gmail.com

В статье проанализированы самоописания 32 респондентов 14—15 лет, выполненные в соответствии 
с инструкциями методик «Кто я?» (М. Кун, Т. Макпартленд, модификация Т.В. Румянцевой) и «Неза-
конченные предложения» Сакса-Леви (Sacks J.M., Levy S.). В ответах подростков выделены три пред-
мета рефлексии: деятельность, коммуникация, самосознание. Психологический возраст участников 
исследования определен на основе преобладания высказываний в одной из этих трех сфер — предпод-
ростковый (ситуативно-практический, деятельностный уровень рефлексии), младший подростковый 
(коммуникативный уровень рефлексии) и старший подростковый (личностный уровень рефлексии). 
Сопоставлены результаты изучения рефлексии подростков с данными других отечественных исследо-
вателей. Проведен качественный анализ коротких рассказов подростков о жизни семьи, содержание 
которых, согласно инструкции, отражало бы взаимоотношения между членами одной семьи, уклад 
их жизни, традиции. Выявлены сходства и различия представлений о семье у подростков младшего и 
старшего психологического возраста и связи между психологическим возрастом подростков (уровнем 
развития рефлексии) и их отношением к семье, матери, отцу, к самому себе.

Ключевые слова: психологический возраст, возрастное психологическое новообразование, реф-
лексия, младшие и старшие подростки, образ семьи.

Family Representations in Adolescents 
of Different Psychological Age

E.L. Gorlova,
Russian State University for the Humanities, Moscow, Russia,

el.gorlova@gmail.com

The paper analyses self-descriptions made by 32 subjects aged 14—15 years using the Incomplete Sen-
tences technique (J.M. Sacks, S. Levy) and M. Kuhn and T. McPartland test “Who am I?” in T.V. Rumy-
antseva’s modification. There are three topics of reflection in the adolescent’s responses: activity, commu-
nication and self-consciousness. The psychological age of the participants was defined according to the 
topic which dominated in their self-descriptions: pre-adolescent (situation-based, practical, activity-ori-
ented level of reflection), early adolescent (communicative) and late adolescent (personality-based level 
of reflection). The outcomes of the study were then compared to other Russian studies of reflection in 
adolescents. Also, the paper presents a qualitative analysis of the adolescents’ short stories about family 
life which depicted, as the instruction had put it, the relationships between members of one family, their 
everyday life and traditions. The paper reveals the differences and similarities in family representations 
of the adolescents of early and late adolescent psychological age and explores the correlations between 
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Изучение возрастных психологических новообра-
зований — актуальное для практики направление 

исследований. В культурно-исторической психоло-
гии это понятие используется в отечественных пери-
одизациях развития как критерий выделения этапов 
онтогенеза и соотносится с психологическим возрас-
том человека. Один из дискуссионных вопросов в со-
временной психологии подросткового возраста — это 
вопрос о критериях психологического взросления. 
Мы выбрали в качестве такого критерия содержание 
рефлексии участников исследования. Цель данной 
статьи — раскрыть особенности образа семьи у под-
ростков разного психологического возраста.

Вначале сошлемся на данные других авторов, 
анализирующих специфику рефлексивного разви-
тия у современных подростков, юношей и взрослых. 
Сразу отметим, что какие бы методики ни выбирали 
современные исследователи, все сходятся в том, что 
испытуемые по уровню рефлексии как процесса са-
мопознания человеком собственных психических 
актов и состояний показывают сниженные для своей 
возрастной группы результаты.

О.В. Бородачева, при изучении речевой компе-
тентности в рассказах о себе, приводит данные о реф-
лексивном развитии, полученные с помощью опрос-
ника А.В. Карпова: «Подавляющее большинство 
старших подростков характеризуются средним (53% 
респондентов (21 человек)) и низким (45% (18 чело-
век)) уровнем развития рефлексивности» [2, с. 11]. 
У подростков 15—16 лет отмечается средняя (с тен-
денцией к низкой) мотивация рассказывать о себе 
(произвести впечатление, для самопознания, для по-
лучения признания и уважения).

В трех других работах, выполненных на выборках 
студентов разных курсов вузов, с использованием 
различного методического инструментария, получе-
ны данные, позволяющие авторам сделать похожие 
выводы: низкий уровень рефлексии и личностная 
незрелость обнаруживаются как у юношей, так и 
девушек: у студентов вузов в Томске (В.В. Мацу-
та, С.А. Богомаз); у студентов магистратуры города 
Костанай (Н.Н. Ниязбаева), у студентов вузов из 
Москвы, Гомеля, Орска, Ровно (Е.Л. Бережковская, 
А.М. Прихожан и соавторы).

В.В. Мацута и С.А. Богомаз акцентируют внима-
ние на том, что студенты 1—2 курсов не только не вы-
ходят за границы средних значений рефлексивности, 
но и присутствует тенденция низких показателей 
рефлексивного развития (опросник «Дифферен-
циальная диагностика рефлексивности», Д.А. Ле-
онтьев). В исследовании доказана связь системной 
рефлексии (наиболее адекватной и адаптивной, 
в отличие от других ее вариантов, предложенных 
Д.А. Леонтьевым, — самокопания и квазирефлексии) 

с высоким уровнем социального интеллекта, про-
являющегося, к примеру, в выборе таких стратегий 
выхода из конфликтной ситуации, как компромисс и 
сотрудничество [6].

Н.Н. Ниязбаева сравнила типы рефлексивно-фе-
номенологических суждений у магистрантов (в эссе 
о самоосуществлении, феномене свободы в образо-
вании) с разными уровнями личностной рефлексии, 
выделенными по опроснику А.В. Карпова. Выяснено, 
что 50% респондентов имеют нерефлексивные суж-
дения (неаргументированный, неразвернутый тип 
суждений), 37,1% — частично развернутый, неаргу-
ментированный тип суждений и 12,9% — разверну-
тый и аргументированный тип. Данное исследование 
показывает положительную связь личностной реф-
лексии со способностью строить суждения; вместе с 
тем очень малая часть магистрантов (будущих препо-
давателей вуза) обладают данной способностью [8].

Связь мотивации к обучению и рефлексии рас-
крыта в исследовании Т.С. Тихомировой и Н.В. Ко-
четкова. В данной работе также с помощью опросника 
А.В. Карпова выделены группы низкорефлексивных, 
средне- и высокорефлексивных студентов, показаны 
различия составляющих мотивации к обучению в 
трех группах. Способность к приобретению знаний 
и овладению профессией, адекватность мотивации 
выше в группе высокорефлексивных студентов [11].

Е.Л. Бережковская и коллектив соавторов сравни-
ли рефлексивное развитие «ленивых» и «усердных» 
первокурсников вузов [9]. Разделение на две группы 
исследователи сделали на основе задания «История», 
в котором студенты выполняли несложную, но рутин-
ную работу: читали текст с историческим содержани-
ем о государствах Древнего Междуречья и отвечали 
на три вопроса по тексту. Первокурсники (49%), от-
ветившие на поставленные вопросы, были отнесены 
к группе «усердные»; те же, кто не сделал попытки 
или выполнил задание формально, составили группу 
«ленивых» (51%). Для изучения психологического 
возраста испытуемых авторы использовали методику 
«Я-высказывания» (А.М. Прихожан, Н.Н. Толстых), 
где участнику предлагается закончить 15 высказы-
ваний, начинающихся местоимением первого лица 
единственного числа (я, мне, меня, со мной, у меня). 
Эта методика, в отличие от инструкции «Кто я?» 
(М. Кун, Т. Макпартленд), по мнению исследовате-
лей, более информативна в отношении психологиче-
ского возраста испытуемых, так как не задает вектор 
размышлений, а позволяет самому человеку выбрать 
актуальные аспекты своего Я. Авторы анализируют 
феноменологию самоописаний детей и подростков, 
раскрывают возрастную трансформацию представле-
ний о себе в сторону большей уникальности атрибу-
ций личностных характеристик [9].

the adolescents’ psychological age (the level of their reflection) and their attitudes towards their family, 
mothers, fathers and to themselves.

Keywords: psychological age, age-related new psychological formation, reflection, early and late ado-
lescents, family representation.
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Один из статистически подтвержденных выводов 
в этой работе — о содержании рефлексии: «ленивые» 
значимо чаще думают о себе в связи с удовольстви-
ями и комфортом, сравнивают, насколько они соот-
ветствуют принятым нормам. У этой части выборки 
встречаются эпатажные Я-высказывания, преоблада-
ние которых свидетельствует о личностной незрело-
сти. Для группы «усердных» характерны высказыва-
ния о себе, связанные с осознанием своих внешних и 
внутренних качеств, отношений с друзьями и близ-
кими, содержательных интересов. Авторы связывают 
эти различия с психологическим возрастом — «лени-
вые» менее зрелые, чем «усердные» [9].

В рефлексивном тесте-самоотчете «Кто я?», разра-
ботанном В.С. Мухиной, взрослые респонденты не огра-
ничиваются во времени написания ответов и получают 
установку на глубинное самоописание своих личност-
ных свойств [7]. В работах научной школы В.С. Мухи-
ной показано, что большинство взрослых испытуемых 
неспособны к рефлексии по поводу своего сущностного 
(общечеловеческого) потенциала. Большая часть ори-
ентирована на конкретные, четко очерченные в социуме 
социально значимые роли и мало способна к глубоким 
личностным саморефлексиям [7].

Е.Е. Сапогова разрабатывает экзистенциаль-
но-нарративный подход к изучению взрослости, в 
рамках которого представлена методика «Модусы 
жизни» [10]. Респонденты соотносили 12 возмож-
ных модусов жизни, описанных в опроснике, с соб-
ственной жизнью и представлениями о ней (жизнь 
как потеря, как приобретение, испытание, геройство, 
триктерство, авантюра, долг, любовь, странничество, 
хранение, вера, жертвенность). Сравнение выборов у 
молодых людей 18—25 лет и взрослых 40—52 лет по-
казало значимые различия в оценках предложенных 
событийных категорий. Выбор молодыми людьми в 
качестве предпочитаемых модусов таких, как «трик-
терство» и «авантюра», оценивается автором как 
признак «бегства от взросления» и удлинения пери-
ода детства [4, с. 48]. К.Н. Поливанова, Н.Н. Толстых 
называют одной из причин данного явления отсут-
ствие эталонов взросления в современной культуре.

Е.Е. Сапогова рассматривает рефлексию как сред-
ство автобиографирования взрослого человека: овла-
дев этим психологическим инструментом, взрослый 
человек обретает способ осмысления и конструиро-
вания своего Я, планирования своей жизни на ос-
нове извлеченных из жизненных событий смыслов. 
М.В. Клементьева, развивая подход Е.Е. Сапоговой, 
исследует биографическую рефлексию в форме реф-
лексии жизненного пути и жизненного опыта как 
ресурс саморазвития взрослых людей, подтверждает 
эмпирическим путем связь рефлексии с личностной 
зрелостью у взрослых респондентов [4].

Как видим из обзора, рефлексия соотносится с 
психологическим взрослением человека, в исследова-
ниях используются как опросники, так и рефлексив-
ные вопросы. В нашей работе мы соотнесли уровень 

рефлексивного развития подростков (психологиче-
ского новообразования данного периода) с их пред-
ставлениями о семье. В частности, предполагаем, что 
представления о семье у младших подростков (по пси-
хологическому возрасту) будут включать формальное 
описание опыта своих детско-родительских отноше-
ний, в отличие от представлений старших подростков, 
в фокусе которых будет обобщенно-нормативный об-
раз семейных межличностных отношений.

Данные1 по методике «Кто я?» (М. Кун, Т. Мак-
партленд) позволяют определить особенности реф-
лексии у подростков. Используя классический 
вариант анализа результатов в адаптации Т.В. Ру-
мянцевой, остановимся в статье на выявленных 
аспектах самосознания и сферах идентичности, пред-
ставим уровень самооценки подростков, дифферен-
цированность их представлений о себе. Рассмотрим 
по результатам теста «Незаконченные предложения» 
Сакса—Леви (Sacks J.M., Levy S.) отношение респон-
дентов к себе, матери, отцу и семье в целом. Сопоста-
вив содержание рефлексии по двум методикам, опре-
делим психологический возраст участников. Далее 
проанализируем сходства и различия представлений 
о семье у подростков разного психологического воз-
раста, используя как материал теста «Незаконченные 
предложении», так и качественный анализ эссе под-
ростков на тему «Жизнь семьи».

В общей сложности подростки (выборка — 
32 участника, средний возраст — 14,8 лет, стандарт-
ное отклонение — 0,39, учащиеся 9-х классов общеоб-
разовательной московской школы, поровну девушек 
и юношей, семь человек — из неполных семей, 3 юно-
ши и 4 девушки) дали 269 ответов на вопрос «Кто 
я?», которые распределились по всем шкалам иден-
тификационных характеристик (физическое, мате-
риальное, перспективное, рефлексивное, деятельное, 
социальное, эпатажное Я), из них девушки предоста-
вили 167 ответов (60%), юноши — 107 ответов (40%). 
Минимальное количество ответов, данных за 12 ми-
нут, — один ответ, как у юношей, так и у девушек. 
Максимальное количество ответов, данных девушка-
ми, — 21 (среднее количество 10,1 при стандартном 
отклонении 4,7), юношами — 15 (среднее — 6,9 при 
стандартном отклонении 4,1).

Респондентам предлагалось оценить свои характе-
ристики. Оценку получило 221 описание (82% от об-
щего количества высказываний), из них у девушек — 
129 оценок (58%), у юношей — 92 оценки (42%). На 
нашей выборке 74% описаний себя получили оценки 
«нравится» и «очень нравится», 11% — «не нравится», 
13% — «и нравится, и не нравится» и 2% описаний — 
«не знаю». Соотношение количества оценок различ-
ных категорий позволяет определить вид самооценки 
подростков и условно выделить несколько вариантов 
сочетания оценок. На всей выборке преобладает ам-
бивалентный взгляд респондентов на себя (46,9% вы-
борки) и сомневающийся (25%). Анализ ответов по 
сферам жизни показал, что интересующая нас сфера 

1 Эмпирические данные собраны студенткой ФГБОУ ВО РГГУ, бакалавром психологии М.В. Барсовой.
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семейных отношений присутствует как предмет реф-
лексии в 13% описаний у юношей и в 25% у девушек, 
занимает третье место. Первое место в ответах занима-
ет учеба, второе — досуг.

В тесте «Незаконченные предложения» гармонич-
ными сферами для подростков обоих полов являются: 
нереализованные возможности, включающие пред-
ставление о счастье, мечты, тайные желания, индексы 
оценок положительные (2,5 — у девушек, 2,81 — у юно-
шей); отношение к матери, т. е. эмоциональный кон-
такт, восприятие целостности себя и матери (3,75 — 
девушки; 2,69 — юноши), в отличие от нейтрального 
отношения к отцу (0,5 — девушки; 0,63 — юноши). 
Также можно говорить о позитивном подходе в следу-
ющих сферах: отношение к будущему — надежды, пер-
спективы, представление о старости (2,44 — девушки; 
1,50 — юноши), отношение к семье — восприятие сво-
ей семьи в сравнении с другими семьями, характер от-
ношения семьи к подростку, детские воспоминания 
(2,50 — девушки; 1,69 — юноши).

Такие сферы, как отношение к себе (оценка соб-
ственных способностей, взаимодействие с другими 
людьми в ситуациях возникновения противоречий, 
слабости) и отношение к лицам противоположно-
го пола, различаются у юношей и девушек: в группе 
юношей соответственно значения индексов отноше-
ния к себе — 1,63 (позитивное) и к лицам противопо-
ложного пола — 0,13 (нейтральное). У девушек сфера 
отношения к себе является нейтральной — 0,25 (раз-
личия результатов девушек и юношей достоверны, 
критерий U Манна—Уитни: U=74; р=0,039), а отно-
шение к лицам противоположного пола — отрица-
тельное — 1,25 (U=69,5; р=0,024).

Далее мы провели контент-анализ ответов ре-
спондентов на вопрос «Кто я?» и ответов на незакон-
ченные предложения, относящиеся к рефлексивно-
му взгляду на себя, обозначили уровни рефлексии, 
связанные с традиционно выделяемыми предметами 
рефлексии: деятельность, коммуникация, самосозна-
ние. Отметим, что четыре подростка (12,5%) вошли 
в группу «отказ от самораскрытия», они предлагали 
односложные ответы в методике «Незаконченные 
предложения», либо вместо ответа ставили прочерк. 
Например, юноша, 15 лет: «Будущее кажется мне 
прекрасным», «Надеюсь на лучшее», «Когда буду ста-
рым… надеюсь нескоро», «Моя мать добрая», «Я бо-
юсь химии» (остальные предложения с прочерком). 
В задании «Кто я?» — минимум информации, этот же 
юноша дает такие ответы: «Хороший, высокий».

Деятельностный тип рефлексии (ситуативно-
практический) характеризуется выраженной презен-
тацией в текстах подростков активности, деловито-
сти, реалистичности, ситуативности; присутствуют 
ориентир на настоящее и будущее, конкретность 
при описании себя как деятеля и одновременно от-
мечается скудность в описании своих личностных 
особенностей. Например, девушка, 15 лет: «Девушка, 
обжора, люблю мотоциклы, футбол, хоккей, люблю 
спать, люблю смотреть фильмы, мечтающая». В неза-
конченных предложениях: «В будущем у меня будет 
мотоцикл», «Надеюсь на лучшее». Данный уровень 

рефлексии зафиксирован у 18,75% выборки. Психо-
логический возраст этой группы можно условно на-
звать «предподростковый».

Коммуникативный тип рефлексии (ситуативно-
контекстный) связан с осознанием подростком того, 
как он воспринимается партнером по общению и 
как в свою очередь он сам оценивает окружающих. 
Ответы подростков обеспечивают создание образа 
для других, наблюдается театральность в суждени-
ях, преувеличение собственных негативных/пози-
тивных характеристик, эпатаж, демонстративная 
самоподача. Например, пятнадцатилетний юноша 
резюмирует: «Я как сок “RICH”, офигенный, написал 
резюме и расплакался, “какой же я классный”». Неза-
конченные предложения юноши: «Надеюсь на звезду 
смерти», «Большинство моих товарищей не знают, 
что я боюсь — ничего не боюсь». Этот уровень обнару-
жен у 18,75% участников исследования. Эта группа 
по психологическому возрасту отнесена к младшему 
подростковому периоду.

Личностная рефлексия (надситуативная, обоб-
щенно-личностная) характеризуется в первую оче-
редь тенденцией к самораскрытию через описание 
своих личностных черт. Здесь мы обнаружили два 
варианта самоописаний: «значенческий» тип, ког-
да подросток выделяет социально-желательные ха-
рактеристики, раскрывающие его с точки зрения 
внешней продуктивности, и «смысловой» тип, когда 
наряду с открытостью и откровенностью ответов, вы-
раженностью эмоционального отношения к тем или 
иным качествам присутствует «взгляд изнури» на 
себя в разных системах оценок. Например, юноша 
15 лет, «значенческий» тип личностной рефлексии: 
«Ученик общеобразовательной школы, парень из 
обыкновенной семьи, хороший, ответственный друг, 
сильный, занимаюсь спортом, очень добрый, отлич-
ник». Незаконченные предложения: «По сравнению с 
большинством других, моя семья самая сплоченная», 
«Будущее кажется мне интересным». Девушка 15 лет 
со «смысловым» уровнем личностной рефлексии: «Я 
человек с большими амбициями, я иногда слишком 
вредная, я ответственный человек, веселый человек 
и хочу всем помочь, человек, который старается все 
взвесить, я могу увлечься чем-то очень сильно, обо-
жаю своих друзей». Незаконченные предложения у 
этой же девушки: «По сравнению с большинством 
других, моя семья уникальная», «Будущее мне ка-
жется унылым». Соответственно в целом эта группа с 
личностным уровнем рефлексии (старших подрост-
ков) — 50%.

Далее этим же участникам предложили написать 
текст на тему «Жизнь семьи» согласно инструкции: 
«Пожалуйста, напишите короткий рассказ о жизни 
семьи, содержание которого отражало бы взаимо-
отношения между ее членами, их традиции и уклад 
жизни». Форма изложения — свободная, без ограни-
чения времени.

Данное задание мы использовали, опираясь на 
взгляд В.А. Бинаса о рефлексии как «сплаве интро-
спекции и децентрации» [1]. С помощью методик 
«Кто я?» и «Незаконченные предложения» мы можем 
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выявить только определенный «угол зрения» подрост-
ка в отношении себя, называя личностной рефлексией 
способность подростка рассматривать собственное Я 
в отношениях с другими, через разнообразие ракурсов 
самопредъявления и личностное самораскрытие. Уро-
вень рефлексии соотносим с содержанием разрознен-
ных/связанных представлений о себе.

В.А. Бинас показал, что в возрасте 16—17 лет у 
подростков уже встречается высокий уровень разви-
тия интроспекции — содержательной составляющей 
рефлексии, но значительные трудности возникают в 
осуществлении децентрации — процессуальной со-
ставляющей рефлексии [1]. Децентрация реализует-
ся в рассмотрении себя и других как объектов, в их 
означивании и пересмотре своего прошлого через 
сравнение с собой в настоящем. В.А. Бинас выявил, 
что подросткам трудно осуществить децентрацию, 
т. е. выйти за пределы повседневных ситуаций, в ко-
торых они взаимодействуют со значимыми людьми. 
Конструкты подростков стереотипные, отличаются 
когнитивной простотой, «укладываются в рамки» 
повседневности [1]. В данном контексте задание на-
писать текст о жизни семьи мы связываем со способ-
ностью к децентрации.

Качественный анализ текстов позволил выделить 
шесть вариантов описаний жизни семьи. Ниже пред-
ставлен каждый вариант с фрагментами текстов под-
ростков, в которых сохранены синтаксис и граммати-
ка авторов.

Формальный вариант — перечисление бытовых 
действий, отсутствует отношение к происходящему, 
предложения односложные. Рассказ такого типа по-
казывает восприятие семьи через функцию совмест-
ного проживания ее членов. «Папа проснулся, мама 
проснулась, и я тоже проснулся. Они поцеловались. 
Папа ушел на работу. Мама ушла на работу. Порабо-
тали. Приехали с работы. Легли спать» (рассказ на-
писан юношей, возраст 15 лет).

«Своя семья» — описание повседневных событий 
и отношений в семье с прямым указанием на то, что 
речь идет именно о родителях подростка. «Мама и 
папа в разводе, так что я живу с мамой и отчимом и 
его мамой. В семье у нас хорошие и спокойные от-
ношения. Мама у меня очень хорошая. Она добрая 
и всегда меня поймет, все расскажет напрямую при 
любых обстоятельствах. С папой я редко вижусь, он 
переехал, много работает» (рассказ написан девуш-
кой, возраст 15 лет).

Наблюдательский — рассказ основан на реальных 
событиях, но не своей семьи, а той, за которой на-
блюдали. Выбор другой семьи может говорить о на-
чале формирования представлений о семье как эмо-
циональной общности людей — подросток выделяет 
другие семьи как категорию, выражая отношение к 
семейным ролям. Описание чужой семьи в качестве 
положительного примера — способ выделения зна-
чимых для подростка аспектов семейных отноше-
ний, в данном случае супружеских. «Когда я была на 
море, я встретила замечательную семью: маму, папу 
и маленького ребенка. Мальчишке было всего год и 
восемь, но выглядел он на все 3—4. Взаимоотноше-

ния этой семьи были “суперские”. Супруг все время 
обнимал жену, жена тоже не оставляла мужа без объ-
ятий. Сынишка все время был на руках, то у мамы, то 
у папы. Они выглядели счастливыми, все время улы-
бались» (рассказ написан девушкой, возраст 15 лет).

«Проза жизни» — этот рассказ строится как фор-
мальное описание обычной семейной жизни у вы-
думанной семьи. «Они были простой семьей. Они 
жили вместе двадцать лет. У них было три ребенка: 
два мальчика и девочка. Они их очень любили. Ког-
да дети стали взрослыми, они стали жить отдельно. 
Они работали строителями. Когда они умерли, дети 
продолжали их дело. Это была очень дружная семья» 
(рассказ написан юношей, 15 лет).

Сценарный тип — создается подростком как сце-
нарий к фильму и имеет различные варианты (ро-
мантические, остросюжетные, полудетективные 
истории с многослойным сюжетом, любовными 
переживаниями, интригами, страданиями и приклю-
чениями). В рассказах подростка представлены его 
фантазии, мечты, копируются различные сюжеты 
из фильмов, вместе с тем, остается неопределенным 
личное отношение к семейной жизни. «Семья Ива-
новых — полноценная семья с тремя детьми, мальчик 
и девочки. Отец — писатель-фантаст, мать — редак-
тор. Сын учится в старшей школе, старшая и млад-
шая дочери — в средней. Отец любит откликаться на 
любые семейные проблемы, души не чает в детях и 
жене. Мать часто вдохновляет мужа для книги исто-
риями, узнанными на работе; хочет, чтобы дети были 
счастливы. Сын обычно бьет тех, кто бросил стар-
шую дочь, младшая дочь втайне влюблена в старшего 
брата, не зная, что его усыновили. Когда очередной 
роман отца удачно выходит, то празднуют всей се-
мьей и приглашают друзей. Финансовые проблемы 
довольно редкие. Сын хочет стать полицейским, при-
чем честным. Они все счастливые, живут и не хотят 
по-другому» (рассказ написан юношей, 15 лет).

Рассуждающий тип — описание семейных отно-
шений, рассуждения о том, какой должна быть семья, 
примеры из жизни, анализ ситуаций. Рассказ дан-
ного типа может свидетельствовать о наличии обоб-
щенных представлений о семейной жизни, готовно-
сти к анализу своей позиции. «Честно сказать, я не 
знаю, что мне написать, потому что в каждой семье 
своя аура, и в каждой семье свои взаимоотношения. 
Ведь есть такие семьи, где супруги часто ругаются, 
но, несмотря на это, живут вместе душа в душу. Вот, 
например, знаю семью, где родители ссорятся часто, 
и мать ругает детей, но, несмотря на это, они живут 
вместе…» (рассказ написан девушкой, 14 лет).

В табл. 1 представлены результаты распределения 
типов рассказов у девушек и юношей.

Как видим, только у 18,8% респондентов данного 
паспортного возраста сложился обобщенно-норма-
тивный образ семьи как продукт децентрации (рас-
суждающий тип рассказа — у четырех девушек и 
двух юношей). Подростки описывали свои представ-
ления о семье, выражали отношение к тем или иным 
аспектам семейной жизни, предлагали свое видение 
будущей семейной жизни, идеальной и неидеальной 
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для них семьи. Более 40% респондентов написали 
рассказ формального типа (у пяти девушек и восьми 
юношей), помимо этого, один юноша отказался вы-
полнять задание, мотивируя это тем, что он не знает, 
что писать. Это может свидетельствовать как о не-
гативном отношении к самому предложению приду-
мать рассказ, так и о неопределенности позиции в от-
ношении к семье, либо о сложной семейной истории 
у самого подростка.

Как справились с этим заданием подростки раз-
ного психологического возраста? Количество типов 
рассказов в четырех группах показано в табл. 2.

У старших подростков представлены рассказы всех 
типов: формальный, «своя семья», наблюдательский, 
«проза жизни», сценарный, рассуждающий. Это сви-
детельствует о том, что, несмотря на сформированную 
способность к интроспекции и выделению личност-
ных характеристик Я, старший подросток либо соз-
дает образ семьи в связи с имеющимися у него клише 
(формальный рассказ), либо дает описание специфи-
ческих, тесно связанных с личным опытом семейных 
взаимодействий и наблюдений. Обратим внимание на 
то, что в группе подростков с отказом от самораскры-
тия мы встретились с двумя рассуждающими вариан-
тами описаний семьи. Возможно, эти подростки об-
ладают низкой мотивацией рассказов о себе, поэтому 
мы не определили их психологический возраст. Как 
видим, только количество самоописаний в методике 
«Кто я?» не может являться критерием уровня реф-
лексивного развития подростков.

Эта часть исследования показала, что старшие 
подростки, даже демонстрируя способность к интро-

спекции, испытывают трудности в децентрации и 
означивании, которые являются необходимыми со-
ставляющими рефлексивного процесса. По нашим 
данным, только четвертая часть старших по своему 
психологическому возрасту подростков с личност-
ной рефлексией (четыре человека из шестнадцати) 
используют рефлексию как инструмент для выхода 
за пределы повседневности и шаблонов, с тем, чтобы 
сделать предметом своего рефлексивного рассмотре-
ния не только самого себя, но и семью как систему 
межличностных отношений. Участники исследова-
ния младшего подросткового возраста с коммуника-
тивным типом рефлексии (со слабой дифференциа-
цией Я и низким уровнем интроспекции) используют 
свой опыт семейного быта и формально перечисляют 
в своих историях простые последовательности роле-
вых действий членов семьи, в своем большинстве они 
не могут сконструировать целостный обобщенный об-
раз семьи. Различия между респондентами младшего 
и старшего подросткового возраста по критерию Ман-
на—Уитни достоверны (U=21,50 при р=0,041).

Полученные данные мы связываем не только с 
низким уровнем рефлексивного развития, но и с за-
крытостью современных семей (мало связей с род-
ственниками, аутентичность семейного устройства, 
утрата практик «ходить в гости», собираться семья-
ми, малосодержательное общение в семейном кругу). 
У подростков складываются узко-специфические 
представления о семейной жизни, основанные до-
вольно часто исключительно на опыте своей роди-
тельской семьи и фрагментарных представлениях о 
семьях одноклассников. С учетом дефицита рефлек-

Т а б л и ц а  1
Количество рассказов каждого типа (%)

Тип рассказа «Жизнь семьи» Девушки Юноши Общий показатель
Формальный 15,63 25 40,6
«Своя семья» 6,25 3,13 9,4
Наблюдательский 3,1 0 3,13
«Проза жизни» 6,25 9,4 15,6
Сценарный 6,25 3,13 9,4
Рассуждающий 12,5 6,25 18,8
Нет рассказа 0 3,13 3,13

Т а б л и ц а  2
Количество рассказов каждого типа у подростков разного психологического возраста

Тип рассказа 
«Жизнь семьи»

Психологический возраст респондентов

ВсегоОтказ от само-
раскрытия

Предподрост-
ковый возраст

Младший 
подростковый 

возраст

Старший подростковый возраст 
«Значенческий» 
тип рефлексии

«Смысловой» 
тип рефлексии

Нет рассказа 1 0 0 0 0 1
Формальный 1 3 5 1 3 13
«Своя семья»/наблю-
дательский

0 1 0 3 0 4

«Проза жизни» 0 1 0 3 1 5
Сценарный 0 1 1 0 1 3
Рассуждающий 2 0 0 1 3 6
Всего 4 6 6 8 8 32



30

сивной функции подростку сложно сформулировать 
основания для построения идеально-нормативной 
модели семьи и брака, в связи с чем может возрастать 
количество молодых людей, отказывающихся от соз-
дания семьи, либо откладывающих на неопределен-
ный срок институализацию своих отношений в паре.

На материале рассказов подростков «Жизнь семьи» 
мы подтвердили вывод, сделанный О.Г. Кулиш при из-
учении динамики развития нормативного образа се-
мьи на разных стадиях онтогенеза [5]. Анализ О.Г. Ку-
лиш рисунков семьи у испытуемых разных возрастных 
групп показал, что у дошкольников понятие семьи за-
дается общим местонахождением членов семьи (в на-
шей работе такие тексты о семье названы формальным 
типом). Младшие школьники считают нормативной 
ту семью, в которой есть коллективно-распределенная 
деятельность и взаимодополнительность семейных ро-
лей (в нашей типологии эти характеристики отличают 
тексты «Своя семья» и «Проза жизни»). По данным 
О.Г. Кулиш, в подростковом возрасте появляется важ-
ное отличие нормативного образа семьи — выделение 
подростками в семье не только детско-родительских, 
но и супружеских любовных взаимоотношений (на-
блюдательский и сценарный типы рассказов). И в 
юношеском возрасте нормативный образ семьи — это 
культурно заданный обобщенный образ семейных от-
ношений (рассуждающий тип рассказа). В нашей ра-
боте большинство респондентов имеют нормативные 
представления о семье, свойственные детям дошколь-
ного и младшего школьного возраста (значимость со-
вместного проживания членов семьи и взаимозависи-
мость детско-родительских отношений), что опять же 
подтверждает несоответствующее паспортному возра-
сту подростков рефлексивное развитие.

В.М. Карпова и Е.В. Филиппова сравнили пред-
ставления о родительской и будущей семье у под-
ростков и юношей (по паспортному возрасту). При 
общем благоприятном описании двух вариантов 
семьи, сфера взаимоотношений менее понятна для 
обеих групп респондентов и носит общий характер 

(хорошая, дружная семья) [3]. В юношеском возрас-
те респонденты реже говорят при описании нынеш-
ней семьи об образе жизни, а чаще — об отношении 
респондента к семье и семьи к респонденту. Образ 
будущей семьи имеет больше сходств у представи-
телей этих групп (более формальные тексты), а при 
описании родительской семьи юноши используют 
значимо больше характеристик, чем подростки. Ав-
торы также делают вывод о том, что представления о 
семье в юношеском возрасте характеризует более вы-
сокий уровень рефлексии.

В нашей работе получены схожие результаты, 
хотя в задании предлагалось описать жизнь семьи 
без уточнения каких-либо деталей. Подростки могли 
предлагать любые варианты осмысления инструк-
ции. Такое открытое задание — способ не только 
выявления представлений подростков о семье, но и 
способности подростка к децентрации как одной из 
составляющих рефлексии.

Приведем еще некоторые статистически значимые 
различия между младшими подростками (с коммуни-
кативным уровнем рефлексии) и старшими подрост-
ками (с личностным «смысловым» уровнем). С психо-
логическим возрастом подростков связано количество 
Я-высказываний, касающихся интимно-личностных 
отношений с противоположным полом (по методике 
«Кто я?») — старшие подростки проявляют больший 
интерес и позитивное отношение к данной сфере, 
в отличие от младших подростков (по U-критерию 
Манна—Уитни различия достоверны, р=0,033). Еще 
одно различие по характеристике «отношение к ма-
тери» — позитивное отношение, наоборот, более вы-
ражено у младших подростков (р=0,029). Другие ис-
следуемые характеристики (отношение респондентов 
к семье в целом и отдельно к отцу) статистически не 
различаются у подростков младшего и старшего пси-
хологического возраста, но связаны между собой (для 
корреляционного анализа использовали коэффици-
ент ранговой корреляции Спирмена, данные по всей 
выборке представлены в табл. 3).
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Т а б л и ц а  3
Данные корреляционного анализа (N=32)
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Психологический возраст 1,000 ,386* -,029 ,071 -,282 ,520** ,390* -,399*

Рассказ о семье ,386* 1,000 -,159 -,313 -,264 -,064 ,246 -,046

Отношение к семье -,029 -,159 1,000 ,456* ,681** -,040 ,146 ,071

Отношение к отцу ,071 -,313 ,456* 1,000 ,473* ,155 ,099 -,064

Отношение к матери -,282 -,264 ,681** ,473* 1,000 -,110 ,069 ,019
Отношение к лицам противоположного пола ,520** -,064 -,040 ,155 -,110 1,000 ,111 -,163
Интимно-личностные отношения ,390* ,246 ,146 ,099 ,069 ,111 1,000 -,258
Отдых -,399* -,046 ,071 -,064 ,019 -,163 -,258 1,000

Примечание: «*» — корреляция значима при р < 0,05; «**» — корреляция значима при р < 0,01.
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Корреляционный анализ полученных данных по-
казал следующие связи: вместе с психологической 
зрелостью увеличивается позитивная оценка свер-
стников противоположного пола («Незаконченные 
предложения») (r=0,52; р=0,005); отмечается прямая 
связь с количеством высказываний, захватывающих 
сферу интимно-личностных отношений («Кто я?») 
(r=0,39; р=0,04). Данная тенденция согласуется с ин-
тересом взрослеющих молодых людей к внутреннему 
миру сверстника и обретением нового опыта в сфере 
межличностных отношений.

Отметим, что на всей выборке респондентов об-
ратная связь психологического возраста с отношени-
ем к матери остается на уровне сильной статистиче-
ской тенденции. Отметим обратную корреляционную 
связь психологического возраста подростков со сфе-
рой «отдых» в самоописаниях по методике «Кто я?» 
(r= -0,399; р=0,035), это подтверждает данные, полу-
ченные Е.Л. Бережковской и соавторами при изуче-
нии студентов разного психологического возраста 
(младшие по психологическому возрасту респонден-
ты чаще, чем старшие, думают о себе в связи с удо-
вольствиями и комфортом). Как видим из таблицы, 
отношение к своей семье имеет более высокий ко-
эффициент корреляционной связи с отношением к 
матери (r=0,681; р=0,000), чем с отношением к отцу 
(r=0,456; р=0,015).

В фокусе нашего исследования стояла задача 
определения психологического возраста подростков 
на основе содержания рефлексии. Мы выяснили, что 
кроме низкого уровня способности к интроспекции 
(содержательной стороны рефлексии) у подростков 
есть трудности в децентрации, означивании и объ-
ективации имеющегося опыта близких отношений в 
своей семье. На основе проведенного исследования 
можно сделать следующие выводы:

• контент-анализ самоописаний респондентов 
одного и того же паспортного возраста на основе вы-
деления типов рефлексии — деятельностного, ком-
муникативного, личностного — позволил определить 

их психологический возраст (предподростковый, 
младший и старший подростковый);

• представления подростков о семье могут быть 
использованы для оценки способности к децентра-
ции как процессуальной составляющей рефлексии: 
старшие подростки, способные к интроспекции и по-
казавшие личностный тип рефлексии, только в 12,5% 
случаев имеют обобщенно-нормативные представле-
ния о семье как системе межличностных отношений. 
Испытуемые предподросткового и младшего под-
росткового возраста показали низкий уровень децен-
трации, их представления о семье носят формальный 
характер и тесно связаны с их опытом в собственной 
семье, сфера отдыха в большей степени представлена 
в самоописаниях незрелых подростков;

• обнаружена связь психологического возраста 
подростков с отношением к лицам противоположно-
го пола и к матери. Позитивное отношение старших 
подростков к лицам противоположного пола может 
быть связано с освоением сферы дружеских и ро-
мантических отношений со сверстниками. Различия 
отношения к матери может определяться наличием 
у старших подростков опыта сепарационных шагов, 
выделением и оценкой различных сторон своего вза-
имодействия с матерью;

• положительное отношение к собственной се-
мье имеет более высокий коэффициент корреляции с 
отношением к матери, чем с отношением к отцу;

• разнообразные исследования отечественных 
авторов фиксируют сниженные показатели развития 
рефлексии у молодежи, что может быть связано как 
с психологической незрелостью участников этих ис-
следований (старших школьников и студентов), так 
и недостаточной практикой рефлексии в образова-
тельном пространстве;

• построение целенаправленной работы по раз-
витию рефлексии может быть основано на материале 
ценностей, устройства, видов современной семьи, на-
правлено на проектирование подростками норматив-
ной модели современной семьи и своей будущей.
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Социальный капитал и аккультурационные стратегии 
как факторы социокультурной адаптации мигрантов 

из Центральной и Средней Азии в московском регионе
А.Н. Татарко*,

НИУ ВШЭ, Москва, Россия,
tatarko@yandex.ru

Представлены результаты исследования связи социального капитала мигрантов из азиатских ре-
спублик бывшего СССР с их аккультурационными стратегиями и их социокультурной адаптацией. 
Опираясь на обширную базу исследований, мы предположили, что два вида индивидуального соци-
ального капитала мигрантов — «связывающий» и «соединяющий» — могут, в зависимости от соче-
тания своих уровней (высокий—низкий), приводить к предпочтению одной из четырех аккультура-
ционных стратегий (интеграция, ассимиляция, сепарация, маргинализация) и далее способствовать 
или препятствовать социокультурной адаптации. Исследование показало, что два указанных вида 
индивидуального социального капитала связаны с тремя из четырех аккультурационных стратегий. 
Кроме этого, «соединяющий» социальный капитал имеет непрямой позитивный эффект на социо-
культурную адаптацию, при котором медиатором выступает стратегия интеграции. «Связывающий» 
социальный капитал не продемонстрировал статистически значимого непрямого эффекта на социо-
культурную адаптацию в рассматриваемой выборке мигрантов.

Ключевые слова: соединяющий социальный капитал, связывающий социальный капитал, мигра-
ция, стратегии аккультурации, социокультурная адаптация.
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Введение

Социальный капитал и адаптация мигрантов. 
В целом, социальный капитал мигрантов является 
важным фактором их успешной адаптации и аккуль-
турации [32]. Если мы говорим о мигрантах, то их 
социальным капиталом будут, прежде всего, их со-
циальные связи. Благодаря социальным связям, ми-
гранты получают возможности ориентироваться на 
рынке труда в новом обществе [20; 42; 62]. Социаль-
ная поддержка, которую обеспечивает социальный 
капитал, может служить своеобразным буфером на 
пути стресса [22], включая стресс аккультурации [18; 
40; 60]. Также социальный капитал мигрантов связан 
с их субъективным благополучием, удовлетворенно-
стью жизнью [30; 39], психологическим здоровьем 
[48; 24], в частности, у мигрантов, обладающих со-
циальным капиталом, ниже вероятность возникнове-
ния депрессии [6].

Источником социального капитала для мигран-
тов могут быть члены как ингрупп, так и аутгрупп и, 
вполне вероятно, разные виды социального капитала 
мигрантов могут быть по-разному сопряжены с их ак-
культурационными стратегиями и социокультурной 
адаптацией. Разделение социального капитала на ин-
групповой и аутгрупповой по своей сути близко к раз-
делению социального капитала на «соединяющий» и 
«связывающий», поэтому в рамках настоящей работы 
мы будем использовать именно эти термины.

В своей книге Р. Патнем [52] провел разделение 
между соединяющим и связывающим социальным 
капиталом. Связывающий социальный капитал ха-
рактеризует сплоченность и взаимопомощь внутри 
групп родственников, знакомых [29] и, соответствен-
но, представителей этнических аутгрупп, если мы 
говорим о мигрантах. Соединяющий социальный ка-
питал характеризует социальные связи между пред-
ставителями разных групп [29]. Также, когда говорят 
о соединяющем социальном капитале, часто имеют в 
виду связи между этническими группами или между 
представителями различных этнических групп в эт-
нически гетерогенной среде [32]. Хотя подход Р. Пат-
нема больше относится к социетальному или группо-
вому уровню рассмотрения социального капитала, 
разделение социального капитала на соединяющий 
и связывающий вполне может быть использовано и 
при рассмотрении социального капитала на индиви-

дуальном уровне. Применительно к мигрантам мы 
можем использовать термин «связывающий соци-
альный капитал», когда говорим о социальном капи-
тале, источником которого являются представители 
собственной этнической группы [25; 32]. Когда речь 
идет о социальном капитале, источником которого 
для мигранта являются представители этнических 
аутгрупп, мы можем говорить о соединяющем соци-
альном капитале мигранта [28; 32].

Соотношение адаптации мигрантов с соединяю-
щим и связывающим социальным капиталом. Авто-
ры отмечают, что связывающий социальный капитал 
имеет множество положительных эффектов, кото-
рые помогают иммигрантам адаптироваться эконо-
мически [21; 25; 41; 41]. Соединяющий социальный 
капитал также имеет большое значение для психоло-
гической адаптации, поскольку он снижает стресс ак-
культурации [7], а также симптомы депрессии, свя-
занной с миграцией [19].

Однако другая точка зрения подчеркивает необ-
ходимость приобретения соединяющего социального 
капитала, поскольку чрезмерная привязанность к эт-
ническим сетям увеличивает социальную изоляцию 
и отсутствие принятия [44]; т. е. если иммигранты 
ограничиваются преимущественно общением внутри 
своего этнического круга, это уменьшает их шансы на 
участие в социальной жизни этнического большин-
ства [46]. В этом смысле соединяющий социальный 
капитал — т. е. контакты с представителями прини-
мающей культуры — более выгоден, он открывает до-
ступ к информации о состоянии дел на рынке труда 
[5; 8; 25] и помогает быстрее найти работу [23; 33].

В попытке найти золотую середину подход, ориен-
тированный на изучение социальных сетей, предпола-
гает, что множественная интеграция, как способ вклю-
чения в две разные системы отношений, будет самым 
лучшим выбором, поскольку она позволит получить 
доступ к более разнообразным ресурсам [32; 25].

Социокультурная адаптация. Существуют раз-
личные виды адаптации — экономическая, пси-
хологическая, социокультурная. В большинстве 
существующих исследованиях связи социального 
капитала с адаптацией речь шла в основном об эко-
номической [20; 42] и психологической адаптации 
[48; 24; 6]. Связи социального капитала с социокуль-
турной адаптацией изучены в значительно меньшей 
степени, хотя этот вид адаптации важен не меньше, 
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чем экономическая и психологическая адаптация, 
поэтому в нашем исследовании мы сконцентрирова-
лись именно на социокультурной адаптации.

Социокультурная адаптация предполагает спо-
собность решать повседневные жизненные про-
блемы в новом культурном контексте [3; 17; 43]. Ее 
трудность характеризуется культурной дистанцией 
между родной и принимающей культурами, продол-
жительностью проживания в новом обществе, ком-
петентностью в новой культуре, а также необходи-
мостью контактов с представителями принимающей 
культуры [46; 59]. Социальная поддержка местных 
жителей крайне важна для социокультурной адап-
тации мигранта, поскольку она предоставляет соци-
альные ресурсы, необходимые для приспособления 
к новой среде и взаимодействия с другими членами 
принимающего общества [26].

Казалось бы, только соединяющий социальный 
капитал может быть источником социокультурной 
адаптации для мигрантов. Однако, во-первых, вы-
строить связи с представителями местного населе-
ния сложнее, а во-вторых, это более долгий процесс. 
На определенных этапах адаптации для мигрантов 
источником информации о принимающем обще-
стве могут быть именно уже адаптированные соот-
ечественники. Поэтому мы можем предположить, 
что связывающий социальный капитал также может 
быть ресурсом социокультурной адаптации, хотя в 
меньшей степени, чем соединяющий.

Аккультурационные стратегии мигрантов и их со-
циокультурная адаптация. Среди психологических 
переменных, сопряженных с адаптацией, особое место 
занимают установочные образования — аккультура-
ционные стратегии мигрантов [10]. Предпочитаемая 
аккультурационная стратегия является следствием 
соотношения установок, ориентаций на поддержание 
культурного наследия и идентичности или(и) устано-
вок, ориентаций на поиск взаимоотношений с пред-
ставителями принимающего населения [10; 12; 13]. 
Классическая модель Дж. Берри включает 4 аккуль-
турационные стратегии у мигрантов: ассимиляцию, 
интеграцию, сепарацию и маргинализацию [10].

Многие исследователи [4; 16; 59] отмечали вли-
яние аккультурационных стратегий и социальной 
поддержки на адаптацию мигрантов в новом обще-
стве. Исследования показали, что на социокультур-
ную адаптацию позитивно влияет выбор аккульту-
рационной стратегии «интеграция» [34; 45; 47; 50; 
61]. Мигранты, предпочитающие интеграцию, де-
монстрируют более низкий уровень дистресса, чем 
мигранты, предпочитающие ассимиляцию [57]. Ин-
дивиды, нацеленные на интеграцию, с большей веро-
ятностью в процессе адаптации получат поддержку 
со стороны обеих культур [9; 27; 35; 49]. Наиболь-
шее количество трудностей испытывают мигранты, 
предпочитающие сепарацию, а наименьшее — пред-
почитающие интеграцию и ассимиляцию; те, кто 
предпочитают «маргинализацию», находятся по 
уровню социокультурной адаптации между этими 
двумя полюсами [57; 46; 55; 15]. В целом, исследова-
ния показывают устойчивость негативного эффекта 

выбора стратегии маргинализации на психологиче-
скую и социокультурную адаптацию в различных 
странах [34; 50].

Предпочтение ассимиляции имеет для социо-
культурной адаптации амбивалентные последствия. 
Исследования влияния ассимиляции на результаты 
адаптации демонстрируют противоречивые выводы 
и слабую связь [46; 54]. Хотя существуют и другие 
исследования [34], свидетельствующие о позитивной 
связи между предпочтением ассимиляции и уровнем 
социокультурной адаптации.

Стратегия сепарации слабо связана с показателями 
адаптации в целом [54, 11; 14; 27; 46]. Хотя некоторые 
исследования показывают, что сепарация связана с 
аккультурационным стрессом и различными трудно-
стями, возникающими в процессе адаптации [57; 34].

Обобщая вышеприведенные исследования, мы 
можем предположить, что такие аккультурационные 
стратегии, как интеграция и ассимиляция будут по-
зитивно связаны с уровнем социокультурной адапта-
ции, сепарация будет связана негативно, а маргина-
лизация не будет связана с данным видом адаптации 
мигрантов.

Социальный капитал мигрантов как предиктор 
аккультурационных стратегий, связанных с социо-
культурной адаптацией. Р. Патнем высказал предпо-
ложение о том, что высокий связывающий (bonding) 
социальный капитал может сосуществовать с высо-
ким соединяющим (bridging) социальным капиталом 
[52]. Применительно к проблеме нашего исследова-
ния можно сказать: если мигранты имеют друзей сре-
ди представителей своей группы, то они также могут 
иметь друзей и среди представителей принимающего 
общества, между этими двумя видами социального 
капитала нет противоречия. Это предположение под-
держивается исследованием Раяна с коллегами [53], 
в котором было показано, что некоторые из польских 
мигрантов в Лондоне вполне успешно поддерживают 
дружеские отношения одновременно с представите-
лями своей группы и с представителями инокультур-
ных групп.

Теоретические представления Р. Патнема о том, 
что соединяющий и связывающий социальный капи-
тал не коррелируют друг с другом, а также эмпири-
ческие результаты проверки данной идеи позволяют 
высказать предположение, что эти два вида соци-
ального капитала представляют собой два его орто-
гональных измерения. Два данных вида социально-
го капитала соотносятся c измерениями, лежащими 
в основе аккультурационных установок модели 
Дж. Берри [10; 12; 13]. Первое измерение — «под-
держание собственного культурного наследия» — со-
относится со связывающим социальным капиталом, 
а второе измерение — «поиск взаимоотношений с 
представителями аутгрупп» — соотносится с со-
единяющим социальным капиталом. Некоторые из 
существующих исследований показывали, что дей-
ствительно вид социального капитала мигрантов со-
пряжен с особенностями их аккультурации. В част-
ности, было показано, что соединяющий социальный 
капитал способствует включению мигрантов в при-
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нимающее общество и ускоряет ассимиляцию ми-
грантов [32].

Соответственно, мы можем предположить, что в 
зависимости от соотношения этих двух видов соци-
ального капитала, мигрант будет отдавать предпочте-
ние той или иной аккультурационной стратегии: при 
высоком соединяющем и связывающем социальном 
капитале — интеграции; при высоком соединяющем 
и низком связывающем — ассимиляции; при высо-
ком связывающем и низком соединяющем — сепара-
ции; низкие значения обоих видов индивидуального 
социального капитала будут сопряжены с маргина-
лизацией.

Как было показано в рассмотренных выше иссле-
дованиях, социальный капитал мигрантов связан с 
различными видами их адаптации, в том числе и со-
циокультурной. В то же время с социокультурной 
адаптацией связаны аккультурационные стратегии 
мигрантов, которые соотносятся с их соединяющим и 
связывающим социальным капиталом. Соответствен-
но, мы можем высказать предположение, что аккуль-
турационные стратегии играют роль медиатора связи 
социального капитала и социокультурной адаптации 
мигрантов. То есть в зависимости от того, как у ми-
гранта выстраиваются отношения с представителями 
собственной этнической группы и аутгрупп, он пред-
почитает в большей мере ту или иную аккультураци-
онную стратегию, которая далее уже ведет к опреде-
ленному уровню социокультурной адаптации.

Методика

Участники исследования. Опрос проводился в 
г. Москве, выборка включала 122 мигранта из быв-
ших советских республик Центральной и Средней 
Азии: Узбекистана (31,1%), Таджикистана (23,0%), 
Туркменистана (6,6%), Кыргызстана (15,6%), Ка-
захстана (23,8%). Возраст респондентов: среднее — 
30,4 года; медиана — 27 лет. Распределение по полу: 
47,5% мужчин, 52,5% женщин. Образование: непол-
ное среднее — 18%; среднее — 50,1%; высшее — 31,2%. 
Род деятельности респондентов: работают — 63,1%; 
учатся — 16,4%; учатся и работают — 10,7%; не рабо-
тают и не учатся — 9,8%. Медианное значение коли-
чества лет проживания в России составляет 4,5 года.

Инструментарий исследования. Участникам 
предлагался для заполнения опросник, состоящий 
из нескольких методик, которые позволяют изме-
рить соединяющий и связывающий индивидуаль-
ный социальный капитал, аккультурационные стра-
тегии и социокультурную адаптацию. Шкалы всех 
методик — пятибалльные. Ниже дается более под-
робное описание методик, включая их психометри-
ческие характеристики.

Индивидуальный социальный капитал. Для оцен-
ки индивидуального социального капитала мы ис-
пользовали методику (в модифицированной вер-
сии), которая называется «Генератор ресурсов» [56]. 
В процессе опроса мы просили респондентов разде-
лить ответы на 2 категории:

а) отметить, какое количество знакомых (или род-
ственников) среди соотечественников в России мо-
гут предоставить им различные виды помощи (свя-
зывающий индивидуальный социальный капитал);

б) отметить, какое количество знакомых среди 
россиян могут предоставить им различные виды по-
мощи (соединяющий индивидуальный социальный 
капитал).

Данная методика была адаптирована и апробиро-
вана нами ранее на российской выборке [2]. В настоя-
щем исследовании обе шкалы социального капитала 
также продемонстрировали высокую надежность—
согласованность: связывающий индивидуальный со-
циальный капитал: α = 0,93; соединяющий индивиду-
альный социальный капитал: α = 0,92.

Стратегии аккультурации мигрантов. В дан-
ном случае оценивались стратегии аккультурации, 
рассмотренные в соответствии с теорией Дж. Бер-
ри [Berry, 1997]. Данная методика была адапти-
рована в предыдущих исследованиях автора с 
коллегами [1]. Методика включает 16 вопросов, со-
ставляющих 4 шкалы, соответствующие четырем ак-
культурационным стратегиям: интеграции (α = 0,82), 
ассимиляции(α = 0,90), сепарации (α = 0,78) марги-
нализации (α = 0,52).

Шкала социкультурной адаптации [59]. В нашем 
варианте методики мы оставили 20 наиболее реле-
вантных пунктов из 29. Респондентам предлагалось, 
в соответствии с пятибалльной шкалой оценить уро-
вень трудностей, которые они испытывают в различ-
ных социальны ситуациях в новом обществе. Полу-
ченные ответы перекодировались, чтобы получить 
оценку не дезадаптации, а именно адаптации. Данная 
методика апробирована и адаптирована авторами ра-
нее [38], надежность—согласованность пунктов ме-
тодики — α = 0,95.

Результаты

В табл. 1 приводятся дескриптивные статистики 
переменных исследования, а также их интеркорре-
ляции. Из таблицы мы можем видеть, что наиболее 
предпочитаемая стратегия аккультурации в данной 
выборке мигрантов — интеграция (3,46 балла по пя-
тибальной шкале), остальные три стратегии предпо-
читаются примерно в одинаковой мере и довольно 
невысоко.

На рис. 1 представлена модель, характеризующая 
структуру связей между двумя видами социального 
капитала, аккультурационными стратегиями и соци-
окультурной адаптацией мигрантов [из Центральной 
и Средней Азии] в Москве.

Индексы пригодности модели имеют удовлетво-
рительные значения (χ2 = 3,86; p = 0,15; χ2 /df = 1,9; 
CFI = 0,98; RMSEA = 0,06; PCLOSE =0,23).

Представленная на рисунке модель позволяет 
судить о структуре взаимосвязей рассматриваемых 
конструктов. В данном случае мы можем сказать, что 
соединяющий индивидуальный социальный капитал 
статистически значимо позитивно связан со стратеги-
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ей интеграции и отрицательно — со стратегией сепа-
рации. Связывающий индивидуальный социальный 
капитал, наоборот, позитивно связан со cтратегией се-
парации, а отрицательно — со стратегий ассимиляции.

В свою очередь, две из четырех аккультурацион-
ных стратегий сопряжены с социокультурной адап-
тацией мигрантов. В частности, стратегия сепарации 
продемонстрировала отрицательную связь с соци-
окультурной адаптацией, а стратегия интеграции — 
положительную связь.

В табл. 2 представлены те же данные, что и на ри-
сунке, но с некоторыми дополнениями, которые мы не 
смогли отобразить на рисунке. Это, во-первых, корре-
ляционные связи между медиаторами (стратегиями), 
а во-вторых, результаты оценки прямых и непрямых 
эффектов двух видов индивидуального социального 
капитала мигрантов на уровень их социокультурной 
адаптации.

Данные, представленные в табл. 2 показывают, 
что соединяющий социальный капитал мигрантов 
имеет статистически непрямой позитивный эффект 
на социокультурную адаптацию (0,17**), медиато-
ром которого выступает интеграция. Связывающий 
социальный капитал демонстрирует непрямой от-
рицательный эффект, однако этот эффект незначим. 
Таким образом, наше предположение о непрямой 
связи двух видов индивидуального социального ка-
питала мигрантов с их социокультурной адаптацией 
подтвердилось, но частично.

Обсуждение результатов

Исследование показало, что соединяющий соци-
альный капитал мигрантов статистически значимо 
не взаимосвязан с другим видом социального капита-

Т а б л и ц а  1
Дескриптивные статистики и интеркорреляции переменных исследования

 M SD 1 2 3 4 5 6 7
1. Связывющий ИСК 2,22 0,94 1 0,13 0,18* -0,35*** 0,42*** -0,12 0,05
2. Соединяющий ИСК 2,0 0,84 1 0,35 0,04 -0,24** -0,02 0,21*
3. Интеграция 3,46 1,25 1 -0,20* -0,26** -0,28** 0,32***
4. Ассимиляция 2,0 1,09 1 0,02 0,51*** 0,01
5. Сепарация 2,1 0,96 1 0,43*** -,30***
6. Маргинализация 2,1 0,88 1 -0,11
7. Социокультурная
адапт.ация

4,5 0,82 1

Примечание: «*» — p<0,05; «**» — p<0,01; «***» — p<0,001.

Рис. Линейно-структурная модель связи социального капитала и социокультурной адаптации мигрантов через 
аккультурационные стратегии:

«+» — связь на уровне тенденции p=0.10; «*» — p < .05; «**» — p < .01; «***» — p < .001. Корреляция между соединяющим 
и связывающим социальным капиталом мигрантов незначима (r=0,12; p=0.17)
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ла мигрантов — со связывающим. То есть два данных 
вида социального капитала независимы, что соот-
носится с идеями Р. Патнема [52]. Исследование по-
казало, что, как и предполагалось, индивидуальный 
социальный капитал мигрантов предсказывает пред-
почитаемые ими аккультурационные стратегии.

Предыдущие исследования показывали, что кон-
такты и дружеские отношения с представителями 
местного населения способствуют ассимиляции ми-
грантов [32]. Ассимиляция в нашем исследовании 
оказалась не связанной с социокультурной адапта-
цией, что также не соответствует предыдущим иссле-
дованиям, показавшим, что мигранты, предпочитаю-
щие ассимиляцию, оказываются более успешными в 
плане социокультурной адаптации [34], в том числе 
в сравнении с мигрантами, предпочитающими инте-
грацию [27].

Если обратиться к средним значениям (табл. 1), то 
можно сказать, что стратегия ассимиляции является 
наименее предпочитаемой среди всех четырех стра-
тегий, а наиболее предпочитаемой является страте-
гия интеграции. Таким образом, ассимиляция оказы-
вается нежелательной стратегией для данной группы 
мигрантов, она не сопряжена с их социокультурной 
адаптацией и даже большое количество дружеских 
связей с представителями принимающего населения 
не связано с ориентацией на данную стратегию. Ка-
кая же стратегия оказывается наиболее продуктив-
ной для данной группы мигрантов?

Наиболее продуктивной является стратегия ин-
теграции. Прежде всего, она наиболее предпочита-
ема среди всех четырех стратегий. Интеграция по-
зитивно предсказывается не только соединяющим 
социальным капиталом, но и связывающим (правда, 
на уровне тенденции). Также интеграция позитивно 
связана с социокультурной адаптацией.

Исследование позволяет прийти к заключению, 
что есть различия во взаимосвязях двух данных ви-
дов социального капитала мигрантов с различными 
видами их социокультурной адаптации. В частности, 
в предыдущих исследованиях показано, что оба вида 
социального капитала — и соединяющий, и связыва-

ющий — ведут к более успешной психологической 
[31; 7; 48; 6] и более высокой экономической [41; 51; 
20; 42] адаптации. В нашем исследовании, рассма-
тривающем социокультурно адаптацию в качестве 
основной зависимой переменной, было показано, что 
только соединяющий социальный капитал харак-
теризуется позитивным эффектом по отношению к 
данному виду адаптации. Что касается связывающе-
го социального капитала, то он не оказывает статиче-
ски значимого эффекта на социокультурную адапта-
цию мигрантов.

Итак, соединяющий индивидуальный социальный 
капитал (социальные ресурсы, источником которых 
являются представители принимающего населения) 
позитивно связан с социокультурной адаптацией ми-
грантов через стратегию интеграции. Это значит, что 
при наличии соединяющего социального капитала, 
мигранты в большей степени предпочитают стратегию 
интеграции и, как следствие, становятся более адапти-
рованы к культуре принимающего общества, при этом 
они не готовы ассимилироваться. Данный вид соци-
ального капитала не ведет к предпочтению стратегии 
ассимиляции, которая, в свою очередь, не связана с со-
циокультурной адаптацией.

Что касается связывающего социального капитала, 
то в сравнительной перспективе обладание этим ресур-
сом имеет больше негативных эффектов для адаптации 
мигрантов, чем позитивных. Прежде всего, данный вид 
социального капитала позитивно связан с предпочте-
нием стратегии сепарации и отрицательно — со страте-
гий ассимиляции. Также данный вид социального ка-
питала не имеет ни прямого, ни непрямого эффекта на 
социокультурную адаптацию. Единственный позитив-
ный эффект связывающего социального капитала — 
это его небольшой (на уровне тенденции) позитивный 
вклад в стратегию интеграции.

Заключение

Обобщая результаты нашего исследования, мож-
но сказать, что для успешной социокультурной адап-
тации мигрантов из Центральной и Средней Азии в 

Т а б л и ц а  2
Стандартизированные прямые, непрямые и общие эффекты социального капитала 

и аккультурационных стратегий на социокультурную адаптацию

Зависимая 
переменная

Независимая 
переменная

Сепарация Маргинализация Интеграция Ассимиляция

Социокультурная адаптация

Прямой 
эффект

Непрямой 
эффект

Общий 
эффект

Соединяющий СК -0,30*** 0,00 0,33*** 0,08 0,00 0,17** 0,17**
Связывающий СК 0,46*** -0,12 0,14+ -0,36 0,00 -0,10 -0,10
Сепарация - 0,56*** -0,30** 0,24** -0,25*** - -0,25***
Маргинализация 0,56*** - -0,28** 0,50*** -0,05 - -0,05
Интеграция -0,30*** -0,28*** - -0,19* 0,28*** - 0,28***
Ассимиляция 0,24** 0,50*** -0,19* - 0,04 - 0,04
R2 0,27 0,02 0,14 0,13 0,16 0,04 0,20

Примечания. «+» — связь на уровне тенденции p=0.10. «*p» — < .05; «**» — p < .01; «***» — p < .001. Корреляция между 
соединяющим и связывающим социальным капиталом мигрантов незначима (r=0,12; p=0,17). Курсивом в таблице обо-
значены корреляции между стратегиями аккультурации.
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Москве наиболее важным оказывается не связываю-
щий социальный капитал, а соединяющий. Конечно, 
связи с соотечественниками и помощь с их стороны 
тоже важны, но это справедливо, прежде всего, для 
экономической и, отчасти, психологической адапта-
ции. Что касается социокультурной адаптации, то 
наиболее важным оказывается соединяющий (аут-
групповой) социальный капитал. Связывающий со-
циальный капитал имеет тенденцию к негативной со-
пряженности с социокультурной адаптацией, однако 

этот эффект статистически не значим. С другой сто-
роны, связывающий социальный капитал позитивно 
сопряжен со стратегией сепарации, которая, в свою 
очередь, демонстрирует высокую негативную связь 
с социокультурной адаптацией мигрантов из Цен-
тральной и Средней Азии в Москве.

Ограничением данного исследования может быть 
то, что его результаты нуждаются в перепроверке с 
использованием эмпирических данных других этни-
ческих групп и в других контекстах.
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Особенности эмоциональной регуляции 
у представителей русской и азербайджанской культур
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МГУ имени М.В. Ломоносова, Москва, Россия,

alina_pankratova@mail.ru

Е.Н. Осин**,
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evgeny.n.osin@gmail.com

Проверяется психометрическая эквивалентность русскоязычной версии опросника ERQ (Emotion 
Regulation Questionnaire) Дж. Гросса на российской и азербайджанской выборках (N = 472, из них 
282 — русские, 190 — азербайджанцы, средний возраст — 19 лет, 33,8% мужского и 66,2% женского 
пола). Конфирматорный факторный анализ показал, что выполняется требование сильной эквива-
лентности, позволяющее сравнивать средние баллы по шкалам опросника в России и Азербайджане. 
Культурные различия по частоте использования когнитивной переоценки и подавления экспрессии не 
установлены, при этом в России каждая из стратегий используется независимо от другой, а в Азербайд-
жане обе стратегии используются в равной степени (r = 0,33, p < 0,01). Как в России, так и в Азербайд-
жане показатели по подавлению экспрессии у мужчин выше, чем у женщин (d = 0,40 и 0,64; p < 0,01 и 
0,001) (по когнитивной переоценке нет значимых различий). Результаты по опроснику ERQ Дж. Грос-
са сопоставляются с результатами по другим методикам, связанным с эмоциональной регуляцией, ко-
торые использовались в наших предыдущих исследованиях в России и Азербайджане.

Ключевые слова: эмоциональная регуляция, когнитивная переоценка, подавление экспрессии, 
Россия, Азербайджан.
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Наш исследовательский проект посвящен изуче-
нию связи между ценностями культуры и осо-

бенностями эмоциональной регуляции в России и 
Азербайджане. В качестве главного объяснительного 
принципа, как и в большинстве зарубежных работ 
[20], рассматривается уровень индивидуализма/
коллективизма культуры. Цели настоящей статьи: 
1) проверить психометрическую эквивалентность 
опросника ERQ Дж. Гросса на российской и азер-
байджанской выборках; 2) сравнить представителей 
русской и азербайджанской культур по частоте ис-
пользования когнитивной переоценки и подавления 
экспрессии; 3) сопоставить результаты по опроснику 
ERQ Дж. Гросса с результатами по другим методи-
кам, связанным с эмоциональной регуляцией, кото-
рые проводились нами в России и Азербайджане.

Процессуальная модель эмоциональной 
регуляции

Дж. Гроссом была предложена процессуальная 
модель эмоциональной регуляции (см. рис.), в рам-
ках которой рассматриваются этапы разворачиваю-
щегося во времени эмоционального ответа и соответ-
ствующие им способы влияния на эмоциональный 
ответ (в скобках приводятся примеры стратегий 
эмоциональной регуляции [23]): 1) выбор ситуации 
(копинг, связанный с избеганием, точность прогно-
за, настойчивость и т. д.); 2) модификация ситуации 
(копинг, связанный с решением проблемы, поиск со-
циальной поддержки, конструктивное разрешение 

конфликта и т. д.); 3) переключение внимания (фо-
кусировка на положительных аспектах ситуации, от-
влечение и т. д.); 4) изменение когниций (когнитив-
ная переоценка, самоэффективность, юмор и т. д.); 
5) преобразование ответа (подавление экспрессии, 
употребление алкоголя, булимия и т. д.) [14; 16; 18].

Данная модель опирается на когнитивную теорию 
эмоций, согласно которой между ситуацией и эмоци-
ональным ответом есть промежуточное звено в виде 
когнитивных процессов. Дж. Гросс выделяет две 
глобальные стратегии эмоциональной регуляции, 
связанные с условиями возникновения эмоциональ-
ного ответа (antecedent-focused emotion regulation) и 
уже возникшим эмоциональным ответом (response-
focused emotion regulation). Для исследовательской 
работы были выбраны две частные стратегии — ког-
нитивная переоценка (cognitive reappraisal) и пода-
вление экспрессии (expressive suppression), которые 
отвечают следующим критериям: 1) являются при-
мерами обозначенных выше глобальных стратегий; 
2) используются в повседневной жизни; 3) могут 
быть смоделированы в лабораторных условиях и ди-
агностированы с помощью опросника [15].

Под когнитивной переоценкой имеется в виду 
изменение отношения к ситуации, что позволяет из-
менить эмоциональный ответ, под подавлением экс-
прессии — сдерживание внешних проявлений уже 
возникшего эмоционального ответа. Например, заняв 
третье место в спортивных соревнованиях, можно 
успокоить себя тем, что это все равно призовое место, 
(когнитивная переоценка) или стоять на пьедеста-
ле, переживать по поводу третьего места и скрывать 

We test the measurement invariance of a Russian-language version of ERQ (Emotion Regulation Ques-
tionnaire) by J. Gross in two student samples from Russia (N=282) and Azerbaijan (N=190) with a compa-
rable demographic profile (mean age 19, 33,8% males and 66,2 % females). Multigroup confirmatory factor 
analysis provided support for strong invariance, which allows to compare mean observed scores across the 
cultures. We did not find any significant differences in the mean preference for cognitive reappraisal and 
expressive suppression between the cultures. In Russia, the two strategies were independent, whereas Azer-
baijani respondents were more likely to use both strategies at the same time (r = .33, p < .01). Males scored 
higher on expressive suppression both in Russia (d = .40, p < .01) and in Azerbaijan (d = .64, p < .001); we 
found no gender differences in cognitive reappraisal. The results are interpreted in combination with find-
ings of our previous comparative studies of emotional processes in Russia and Azerbaijan.

Keywords: emotion regulation, cognitive reappraisal, expressive suppression, Russia, Azerbaijan.

Рис. Процессуальная модель эмоциональной регуляции по Дж. Гроссу
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свои эмоции от окружающих людей (подавление экс-
прессии). Для диагностики данных стратегий эмо-
циональной регуляции Дж. Гроссом был разработан 
опросник ERQ (Emotion Regulation Questionnaire), 
который состоит из 10 пунктов [5; 15]. Этот опросник 
был переведен нами на русский язык и адаптирован 
на российской выборке (N = 820) [6].

Приведем краткую характеристику психометриче-
ских показателей русскоязычной версии опросника: 
1) структурная валидность и надежность: по резуль-
татам эксплораторного факторного анализа двухфак-
торное решение объясняет 54% дисперсии, конфир-
маторный факторный анализ подтвердил приемлемое 
соответствие теоретической модели данным, внутрен-
няя согласованность шкал опросника равна 0,79 и 
0,75 (альфа Кронбаха); 2) конвергентная валидность: 
стратегии эмоциональной регуляции положительно 
коррелируют со сходными конструктами (управление 
своими эмоциями и контроль экспрессии) на уровне 
0,5—0,6; 5) дискриминантная валидность: стратегии 
эмоциональной регуляции демонстрируют типичный 
паттерн корреляций с личностными чертами Боль-
шой пятерки на уровне 0,1—0,2 и не коррелируют с 
академической успеваемостью.

Связь между ценностями культуры 
и особенностями эмоциональной регуляции

В масштабных кросс-культурных проектах под 
руководством Д. Мацумото анализировались связи: 
1) между уровнем индивидуализма культуры (шкала 
«Индивидуализм» по Г. Хофстеде) и общим уровнем 
проявления эмоций (методика DRAI Д. Мацумото) 
[21]; 2) между уровнем разных ценностей культуры 
(шкалы «Индивидуализм», «Дистанция власти», 
«Маскулинность», «Избегание неопределенности», 
«Долгосрочная ориентация», по Г. Хофстеде [17], 
и шкалы «Принадлежность—Автономия», «Равно-
правие—Иерархия», «Гармония—Мастерство», по 
Ш. Шварцу [10]) и частотой использования когни-
тивной переоценки и подавления экспрессии (опрос-
ник ERQ Дж. Гросса) [22]. По результатам двух 
исследований, чем выше уровень индивидуализма 
культуры, тем выше общий уровень проявления эмо-
ций и тем реже используется подавление экспрессии.

Во втором исследовании были получены корре-
ляции, которые касаются в основном двух измерений 
культуры (шкал «Индивидуализм» и «Дистанция 
власти», по Г. Хофстеде, и соответствующих им шкал 
«Принадлежность—Автономия» и «Равноправие—
Иерархия», по Ш. Шварцу) и подавления экспрес-
сии. Так, подавление экспрессии чаще используется 
в коллективистических странах и странах с высоким 
уровнем дистанции власти и реже — в индивидуали-
стических странах и странах с низким уровнем дис-
танции власти. При этом к когнитивной переоценке 
чаще прибегают люди в странах с низким уровнем 
избегания неопределенности, где допускается не-
стандартное поведение. При высоком уровне коллек-
тивизма подавление экспрессии и когнитивная пере-

оценка коррелируют положительно, а при высоком 
уровне индивидуализма — отрицательно.

Общая закономерность, связанная с гендерными 
различиями в проявлении эмоций, заключается в 
том, что мужчины являются более сдержанными, по 
сравнению с женщинами [1]. А. Фишер и А. Мэнстед 
провели дополнительный анализ данных, собранных 
в рамках проекта ISEAR (International Survey on 
Emotion Antecedents and Reaction) под руководством 
К. Шерера и Х. Валлботта [24], чтобы выяснить, как 
ценности культуры («Индивидуализм» и «Маску-
линность», по Г. Хофстеде) влияют на гендерные 
различия в проявлении эмоций [13]. Используя дан-
ные Г. Хофстеде, страны, принимавшие участие в ис-
следовании, были разделены на группы с низкими и 
высокими показателями по этим ценностям. Было 
установлено, что гендерные различия в проявлении 
эмоций больше в индивидуалистических странах, по 
сравнению с коллективистическими странами.

Сходная закономерность была получена и с помо-
щью опросника ERQ Дж. Гросса: по результатам на 
американской выборке мужчины чаще прибегают к 
подавлению экспрессии, по сравнению с женщинами 
[15]. Этот результат воспроизводится в Англии, Ав-
стралии [28] — странах с таким же высоким уровнем 
индивидуализма культуры, как в США, и не воспро-
изводится в Ливане [19] — в стране с низким уровнем 
индивидуализма культуры, по данным Г. Хофстеде 
[29]. Это объясняется тем, что в индивидуалисти-
ческих странах важно самоутверждение и поэтому 
поощряется свободное проявление эмоций, в кол-
лективистических странах на первый план выходит 
поддержание социальных связей и поэтому вводится 
запрет на проявление эмоций, который касается как 
мужчин, так и женщин.

Сравнительный анализ ценностей русской 
и азербайджанской культур

Таким образом, в качестве главного объяснитель-
ного принципа в кросс-культурных исследованиях 
эмоциональной регуляции рассматривается уровень 
индивидуализма культуры. Для его оценки использу-
ются показатели по шкале «Индивидуализм» (данные 
Г. Хофстеде по 103 странам мира [29]) или показате-
ли по шкалам «Принадлежность—Автономия», отра-
жающим полюса данного измерения — коллективизм 
и индивидуализм культуры (данные Ш. Шварца по 
80 странам мира [26]) [25]. К сожалению, Азербайд-
жан, в отличие от России, не принимал участие ни в 
проекте Г. Хофстеде, ни в проекте Ш. Шварца. Учиты-
вая сходство Азербайджана и Турции, обусловленное 
территориальной близостью, общим историческим 
прошлым, сходными культурными традициями, рели-
гией и языком, для ориентировочного сравнения нами 
использовались показатели по России и Турции.

Показатели по шкале «Индивидуализм» в Рос-
сии и Турции примерно одинаковые (39 и 37, шкала 
от 0 до 100, среднее — 39) [29], как и показатели по 
шкалам «Принадлежность» (3,81 и 3,77; шкала от 1 
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до 6; среднее — 3,79) и «Автономия» (3,90 и 3,91; 
среднее — 3,90) [26]. По результатам сравнительного 
анализа индивидуальных ценностей, по Ш. Шварцу 
[4], в России выше показатели по Безопасности (П), 
Благожелательности, Универсализму, в Турции — по 
Конформности (П), Традиции (П), Риску—Новизне 
(А), Гедонизму (А), Достижению, Власти—Богат-
ству; по Самостоятельности (А) нет значимых разли-
чий (данные собирались в рамках проекта «European 
Social Survey» в 36 странах мира [12]). Опираясь на 
соотношение культурных и индивидуальных цен-
ностей, по Ш. Шварцу (см. в скобках: Принадлеж-
ность — П, Автономия — А) [10], можно также гово-
рить о примерно одинаковом уровне коллективизма 
и индивидуализма в России и Турции.

Россия и Азербайджан принимали участие в 
другом крупном проекте «Word Values Survey» в 
1995—1998 (56 стран мира) и 2010—2014 (60 стран 
мира) годах [32]. По его результатам составляется 
культурная карта мира, в которой все страны распо-
лагаются относительно двух измерений — ценности 
выживания/самовыражения, традиционные/секу-
лярно-рациональные ценности [3]. И для России, и 
для Азербайджана характерны ценности выживания 
(акцент на экономической и физической безопас-
ности, низкий уровень толерантности). При этом 
жители России в большей степени разделяют секу-
лярно-рациональные ценности, а жители Азербайд-
жана — традиционные ценности (важность религии, 
уважение к авторитету, традиционные семейные цен-
ности). Эту традиционность азербайджанской куль-
туры подтверждают и этнографические очерки [2], 
что может свидетельствовать о более выраженных 
коллективистических тенденциях.

Учитывая, что в России и Турции — стране, близкой 
по культуре к Азербайджану — были получены сход-
ные показатели по шкале «Индивидуализм» (на уров-
не средних показателей по 103 странам мира), можно 
предположить, что русские и азербайджанцы будут 
использовать подавление экспрессии при регуляции 
своих эмоций в равной степени с типичным преиму-
ществом мужчин в использовании данной стратегии, 
по сравнению с женщинами. Что касается когнитивной 
переоценки, в России были получены более высокие 
показатели по шкале Избегание неопределенности, чем 
в Турции (95 и 85, шкала от 0 до 100, по данным Г. Хоф-
стеде [29]). Но учитывая, что в обеих странах достаточ-
но высокий уровень избегания неопределенности, мож-
но предположить, что русские и азербайджанцы будут 
использовать когнитивную переоценку при регуляции 
своих эмоций также в равной степени.

Выборка

В исследовании с помощью опросника ERQ 
Дж. Гросса приняли участие в общей сложности 
472 человека из России (г. Москва) и Азербайджана 
(г. Баку). Российская выборка: 282 человека — сту-
денты МГУ имени М.В. Ломоносова, МФТИ, РНИ-
МУ имени Н.И. Пирогова, из них 34,2% мужского 

и 65,8% женского пола, в возрасте от 17 до 29 лет 
(среднее — 19,2 года; стандартное отклонение — 1,7). 
Азербайджанская выборка: 190 человек — студенты 
Бакинского филиала МГУ имени М.В. Ломоносо-
ва и БГУ, из них 33,2% мужского и 66,8% женского 
пола, в возрасте от 16 до 28 лет (среднее — 18,6 лет; 
стандартное отклонение — 2,1). Все респонденты из 
Азербайджана владели русским языков и заполняли 
русскоязычную версию опросника ERQ.

Методики

Опросник ERQ Дж. Гросса состоит из 10 пун-
ктов, 6 из которых направлены на диагностику ког-
нитивной переоценки, 4 — на диагностику подавле-
ния экспрессии (см. Приложение). От респондента 
требуется отметить степень согласия с предложен-
ными утверждениями по шкале от 1 до 7. В данной 
статье проверяется психометрическая эквивалент-
ность опросника ERQ на российской и азербайд-
жанской выборках, что необходимо для корректного 
сравнения результатов по шкалам опросника в двух 
культурных группах. Кроме этого, результаты по 
опроснику ERQ сопоставляются с результатами по 
опросникам ECV (Emotion Control Values) А. Маусс 
[8], ЭмИн Д.В. Люсина [9] и методике DRAI (Display 
Rule Assessment Inventory) Д. Мацумото [7], которые 
проводились нами на других, сходных по демографи-
ческому составу, выборках в России и Азербайджане.

Методы математической обработки

Математическая обработка данных проводилась 
с помощью статистических пакетов Mplus 7.31 (с ис-
пользованием робастной статистики MLR) и SPSS 
18.0. На первом этапе проверялась психометрическая 
эквивалентность опросника ERQ Дж. Гросса в России 
и Азербайджане (конфирматорный факторный ана-
лиз) и внутренняя согласованность его шкал (альфа 
Кронбаха). На втором этапе оценивались культурные 
и гендерные различия по частоте использовании стра-
тегий эмоциональной регуляции (t-критерий Стъю-
дента), а также связи между стратегиями эмоциональ-
ной регуляции (коэффициент корреляции Пирсона).

Результаты и обсуждение результатов

1. Проверка психометрической
эквивалентности опросника ERQ в России
и Азербайджане
В качестве теоретической модели использовал-

ся ключ к оригинальной версии опросника ERQ 
Дж. Гросса, полученный на американской и подтверж-
денный на российской выборке (см. Приложение). 
Сначала проверялось соответствие теоретической 
модели данным в России и Азербайджане по отдель-
ности (см. показатели соответствия в табл. 1, стро-
ки 1, 2). Затем сравнивались четыре мультигрупповые 
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модели, каждая из которых включала дополнитель-
ные ограничения по сравнению с предыдущей: 1) ин-
вариантность структуры (scalar ivariance); 2) инвари-
антность факторных нагрузок (metric invariance, weak 
invariance); 3) инвариантность остаточных средних 
или интерцептов (scalar invariance, strong invariance); 
4) инвариантность ковариации ошибок (см. показате-
ли соответствия в табл. 1, строки 3—6).

В модель вводилась ковариация ошибок пунктов 5 
и 10, которые относятся к шкале «Когнитивная перео-
ценка» и связаны с отвлечением внимания от проблем-
ной ситуации (формулировки см. в Приложении). 
Показателями хорошего соответствия модели данным 
можно считать значения: CFI > 0,95; RMSEA < 0,05 
SRMR < 0,08 [31]. При сравнении вложенных моде-
лей мы ориентировались на значения: ΔCFI < 0,010; 
ΔRMSEA < 0,015; ΔSRMR < 0,025 [11]. Таким обра-
зом, все модели показали приемлемое соответствие 
данным, а различия между вложенными моделями в 
практических индексах соответствия не превышали 
выбранных пороговых значений. Это позволяет гово-
рить о психометрической эквивалентности опросника 
и дает возможность сравнивать средние показатели по 
его шкалам в двух культурных группах.

Внутренняя согласованность шкал опросника 
«Когнитивная переоценка» и «Подавление экспрес-
сии» равна 0,77 и 0,79 в России и 0,73 и 0,66 в Азер-
байджане.

2. Культурные и гендерные различия
по частоте использования стратегий
эмоциональной регуляции
Культурные различия по частоте использования 

когнитивной переоценки и подавления экспрессии не 
установлены (среднее и стандартное отклонение по 

шкалам см. в табл. 2). На российской выборке когни-
тивная переоценка и подавление экспрессии не корре-
лируют между собой (r = 0,04; эффект не достиг уровня 
значимости), на азербайджанской выборке — коррели-
руют положительно (r = 0,3; p < 0,01). Другими словами, 
русские используют каждую из стратегий независимо 
от другой, азербайджанцы более склонны использовать 
обе стратегии одновременно. Показатели по подавле-
нию экспрессии выше у мужчин, по сравнению с жен-
щинами, как в России (t = 3,19; p < 0,01; d = 0,40), так и 
в Азербайджане (t = 4,12; p < 0,001; d = 0,64), по когни-
тивной переоценке нет значимых различий (среднее и 
стандартное отклонение по шкалам см. в табл. 2).

Таким образом, наши гипотезы о культурных и 
гендерных различиях по частоте использования ког-
нитивной переоценки и подавления экспрессии при 
регуляции своих эмоций подтвердились. Отсутствие 
культурных различий по частоте использования по-
давления экспрессии с типичным преимуществом 
мужчин в использовании этой стратегии, по срав-
нению с женщинами, свидетельствует о сходном 
уровне индивидуализма/коллективизма культуры в 
России и Азербайджане. При этом склонность азер-
байджанцев, в отличие от русских, использовать обе 
стратегии эмоциональной регуляции одновременно 
свидетельствует о более строгих требованиях азер-
байджанской культуры к эмоциональному контро-
лю, что характерно для стран с более выраженными 
коллективистическими тенденциями.

3. Сравнительный анализ результатов
по опроснику ERQ с другими методиками
В табл. 3 приводится сравнительный анализ ре-

зультатов по методикам, связанным с эмоциональ-
ной регуляцией, которые проводились нами на раз-

Т а б л и ц а  1
Показатели соответствия конфирматорных моделей для опросника ERQ

№ п Модель χ2 (df) CFI RMSEA (90 % CI) SRMR
1 Россия 67,08 (33), p < 0,001 0,954 0,061 (0,039—0,081) 0,067
2 Азербайджан 44,29 (33), p = 0,091 0,959 0,042 (0,000—0,072) 0,062
3 Инвариантность структуры 111,06 (66), p < 0,001 0,955 0,054 (0,036—0,071) 0,065
4 Инвариантность факторных нагрузок 128,10 (74), p < 0,001 0,947 0,056 (0,039—0,072) 0,079
5 Инвариантность интерцептов 146,71 (82), p < 0,001 0,936 0,058 (0,042—0,073) 0,081
6 Инвариантность ковариации ошибок 147,59 (83), p < 0,001 0,936 0,057 (0,042—0,072) 0,082

Примечание: χ2 — значение статистики хи-квадрат; df — число степеней свободы; p — уровень значимости; CFI — сравни-
тельный индекс соответствия Бентлера; RMSEA — корень из среднеквадратической ошибки аппроксимации; 90% CI — 
90% доверительный интервал для RMSEA; SRMR — стандартизованный корень среднеквадратического остатка.

Т а б л и ц а  2
Описательная статистика для шкал опросника ERQ в России и Азербайджане

Когнитивная переоценка Подавление экспрессии
Среднее Стандартное отклонение Среднее Стандартное отклонение

Русские 4,81 1,04 3,89 1,32
Азербайджанцы 4,79 1,13 3,83 1,26
Русские мужчины  4,65 1,08 4,23 1,30
Русские женщины 4,88 1,00 3,71 0,30
Азербайджанские мужчины 4,98 1,09 4,34 1,30

Азербайджанские женщины 4,69 1,14 3,57 0,16

Панкратова А.А., Осин Е.Н. Особенности эмоциональной регуляции...
Pankratova A.A., Osin E.N. Emotion Regulation Strategies...
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ных выборках в России и Азербайджане [подробную 
характеристику выборок и размеры эффекта см. в 
оригинальных статьях: 7; 8; 9]. В качестве вариантов 
ответа в методике DRAI используются правила про-
явления эмоций: 1) усиление: проявляю в большей 
степени, чем чувствую; 2) выражение: проявляю так, 
как чувствую; 3) ослабление: проявляю в меньшей 
степени, чем чувствую; 4) ограничение: проявляю, но 
с другим выражением лица; 5) нейтрализация: скры-
ваю, ничего не показывая; 6) маскировка: скрываю, 
показывая что-то другое. Стратегия эмоциональной 
регуляции «Подавление экспрессии» из опросника 
ERQ соответствует правилу «Нейтрализация» из ме-
тодики DRAI.

При анализе результатов правила проявления 
эмоций были разделены нами на две группы — прави-
ла, связанные с проявлением эмоций (правила 1—3) 
и сокрытием своего истинного эмоционального со-
стояния (правила 4—6). Русские выражают свои эмо-
ции или ослабляют их внешние проявления (в случае 
гнева и печали), азербайджанцы усиливают внешние 
проявления всех своих эмоций (кроме удивления). 
Наряду с этим, в Азербайджане выше ценность эмо-
ционального контроля и чаще используется частич-
ная или полная маскировка своего истинного эмоци-
онального состояния, по сравнению с Россией. Стоит 
отметить, что результаты по опроснику ERQ и ме-
тодике DRAI согласуются между собой: подавление 
экспрессии при регуляции своих эмоций использу-
ется русскими и азербайджанцами в равной степени.

При этом для азербайджанцев типичной страте-
гией сокрытия, которая используется в отношении 
всех эмоций, является ограничение, связанное с 
частичной маскировкой своего состояния. На наш 
взгляд, эта стратегия сокрытия свидетельствует о 
недостаточно эффективной эмоциональной регуля-
ции, когда у человека не до конца получается спра-
виться со своими эмоциями. Например, когда чело-
век расстроен и при этом улыбается, чтобы скрыть 
свое истинное эмоциональное состояние, это рас-
согласование внутри невербальных сигналов часто 
заметно со стороны. Если принять наше допущение, 

то результат, полученный по методике DRAI, согла-
суется с результатами по опросникам ECV и ЭмИн: 
русские считают, что эмоции поддаются контролю и 
что они лучше справляются с пониманием и управ-
лением своими эмоциями, по сравнению с азербайд-
жанцами.

Таким образом, представители русской культуры 
выражают свои эмоции или ослабляют их внешние 
проявления, для представителей азербайджанской 
культуры характерна определенная демонстратив-
ность, связанная с усилением внешних проявлений 
своих эмоций. При этом в азербайджанской культу-
ре, в отличие от русской культуры, предъявляются 
более жесткие требования к эмоциональному кон-
тролю, которым у азербайджанцев не всегда получа-
ется соответствовать. На наш взгляд, полученные ре-
зультаты можно объяснить преобладанием в России 
и Азербайджане разных вариантов индивидуализма 
и коллективизма, по Г. Триандису [27; 30] (при оди-
наковом общем уровне индивидуализма/коллекти-
визма культуры в данных странах), что будет анали-
зироваться в наших дальнейших публикациях.

Выводы

1. Доказана психометрическая эквивалентность 
опросника ERQ Дж. Гросса на российской и азер-
байджанской выборках, который может использо-
ваться другими исследователями в этих двух странах.

2. Представители русской и азербайджанской 
культур в равной степени используют когнитивную 
переоценку и подавление экспрессии при регуляции 
своих эмоций.

3. В России использование стратегий эмоциональ-
ной регуляции не связано между собой, в Азербайд-
жане, чем чаще используется когнитивная переоцен-
ка, тем чаще используется и подавление экспрессии.

4. Как в России, так и в Азербайджане, мужчины 
чаще прибегают к подавлению экспрессии при регу-
ляции своих эмоций, чем женщины (по когнитивной 
переоценке нет значимых различий).

Т а б л и ц а  3
Особенности эмоциональной регуляции в России и Азербайджане

Методика Россия Азербайджан
Опросник ECV (N = 461)

Ценность эмоционального контроля - Выше
Имплицитные теории контролируемости эмоций Выше -

Опросник ЭмИн (N = 550)
Понимание своих эмоций Выше -
Управление своими эмоциями Выше -

Опросник ERQ (N = 472)
Когнитивная переоценка Нет различий
Подавление экспрессии Нет различий

Методика DRAI (N = 219)
Правила проявления эмоций Выражение.

Ослабление
Усиление.

Ограничение.
Маскировка
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П р и л о ж е н и е

Русскоязычная версия опросника ERQ Дж. Гросса

Отметьте степень согласия со следующими утверждениями, используя шкалу:

Ключ к опроснику:
Шкала «Когнитивная переоценка»: 1, 3, 4, 5, 7, 10.
Шкала «Подавление экспрессии»: 2, 6, 8, 9.

  1------------------2--------------------3--------------------4---------------------5---------------------6--------------------7

Категорически 
не согласен

Не согласен Скорее 
не согласен

Затрудняюсь 
ответить

Скорее 
согласен

Согласен Полностью
согласен

1. Чтобы поднять себе настроение, я изменяю свое отношение к ситуации
2. Для управления своими эмоциями я сдерживаю их внешние проявления
3. Когда я сталкиваюсь со стрессовой ситуацией, я стараюсь думать о ней таким образом, чтобы сохранять 

спокойствие
4. Для управления своими эмоциями я изменяю отношение к ситуации, в которой нахожусь
5. Чтобы поднять себе настроение (испытать радость или удовольствие), я начинаю думать о чем-нибудь 

другом
6. Когда я испытываю положительные эмоции, я слежу за тем, чтобы их не показывать
7. Чтобы справиться с отрицательными эмоциями, я изменяю свое отношение к ситуации
8. Я держу свои эмоции при себе
9. Когда я испытываю отрицательные эмоции, я делаю все, чтобы их не показывать

10. Чтобы справиться с отрицательными эмоциями (такими как грусть или злость), я начинаю думать о чем-
нибудь другом
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Ассимиляционизм, мультикультурализм, 
этнический дальтонизм и поликультурализм 

в российском контексте
Д.С. Григорьев*,

НИУ ВШЭ, Москва, Россия,
dgrigoryev@hse.ru

А.А. Батхина**,
НИУ ВШЭ, Москва, Россия,
batkhina.anastasia@gmail.com

Д.И. Дубров***,
НИУ ВШЭ, Москва, Россия,

ddubrov@hse.ru

В данном исследовании рассматриваются взаимосвязи между идеологиями межгрупповых отно-
шений (ассимиляционизм, этнический дальтонизм, мультикультурализм, поликультурализм) и преду-
беждениями русских по отношению к чеченцам, белорусам, узбекам и китайцам, а также генерализован-
ными предубеждениями. Чтобы учесть специфический контекст межгрупповых отношений в России, 
мы рассматривали опыт межгруппового взаимодействия с данными этническими группами (частота и 
позитивность межгрупповых контактов, позитивные межгрупповые эмоции), который потенциально 
связан с предубеждениями и межгрупповой напряженностью, и воспринимаемую этническую плот-
ность. Общую выборку составили 359 этнических русских (женщин — 46,5%; мужчин — 53,5%) из ЦФО 
РФ в возрасте от 16 до 68 лет (М = 33,9; SD = 11,9). Результаты показали, что этнический дальтонизм и 
поликультурализм отрицательно связаны с генерализованными предубеждениями и предубеждениями 
относительно чеченцев, узбеков и китайцев, но не с предубеждениями относительно белорусов, кото-
рые имеют отрицательную взаимосвязь только с мультикультурализмом. Полученные результаты были 
объяснены в контексте воспринимаемой культурной дистанции и существующих стереотипов по отно-
шению к рассматриваемым этническим группам, которые, согласно оценке в рамках двух компонентов 
модели стереотипов С. Фиск (теплоты и компетентности), содержательно различны.

Ключевые слова: идеологии межгрупповых отношений, ассимиляционизм, этнический дальто-
низм, мультикультурализм, поликультурализм, модель содержания стереотипов.
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В связи с ростом этнического и культурного много-
образия во многих странах, в литературе активно 

обсуждается вопрос о преимуществах и недостатках 
тех или иных идеологий межгрупповых отношений 
[см. например: 6; 9; 16; 18; 19; 23; 25; 28]. Следует ли 
нам подчеркнуть сходства и общие точки соприкос-
новения или же, наоборот, признать, что существуют 
важные различия между группами? Какая идеология 
и политика межкультурных отношений будет наи-
более успешной в борьбе с предубеждениями и меж-
групповой дискриминацией?

Идеологии межгрупповых отношений включают 
в себя как социально сконструированную надстрой-
ку (которая создает и передает социальные пред-
ставления об организации конкретного общества), 
так и мотивационную подструктуру (эпистемологи-
ческие, экзистенциальные и реляционные мотивы), 
что в целом составляет общую систему убеждений о 
том, как должно функционировать общество, что, в 
свою очередь, обеспечивает когнитивные рамки для 
интерпретации социальной среды [4]. В основе каж-
дой из идеологий межгрупповых отношений лежат 
разные принципы категоризации, которые диффе-
ренцируют социальный мир человека в соответствии 
ними [9]: 1) ассимиляционизм предполагает наличие 
в обществе одной общей культурной группы, при 
этом этнические меньшинства и мигранты должны 

соответствовать основной части общества, приняв 
доминирующую культуру и полностью отказавшись 
от своей собственной (т. е. рекатегоризация → одна 
группа → ассимиляционизм); 2) этнический даль-
тонизм предполагает, что межгрупповые отноше-
ния могут быть улучшены путем игнорирования 
различий между группами (т. е. декатегоризация → 
отсутствие группы → этнический дальтонизм); 
3) мультикультурализм признает различия между 
этническими группами и предполагает сохранение 
этого многообразия (т. е. категоризация → множе-
ство отличающихся групп → мультикультурализм); 
4) поликультурализм подразумевает наличие тес-
ной связи между всеми этническими группами, про-
живающими в одном обществе и меньшее значение 
придает границам между ними; иначе говоря, все 
культуры не являются изолированными системами, 
а являются результатом межгруппового взаимодей-
ствия [также для обзора см.: 9; 19; 23; 25]. Кроме того, 
ассимиляционизм базируется на положениях модели 
общей ингрупповой идентичности и парадигмы ат-
тракции; этнический дальтонизм — на идеях модели 
персонализации; мультикультурализм основывает-
ся на положениях модели взаимной межгрупповой 
дифференциации. В совокупности эти три межгруп-
повые идеологии составляют три различных пути к 
позитивному межгрупповому контакту [9]. Концеп-
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The present study examined the relationships between interethnic ideologies (assimilation, colorblind-
ness, multiculturalism, polyculturalism) and generalized and specific prejudice towards Chechens, Belaru-
sians, Uzbeks, and Chinese from the of perception ethnic Russian citizens. In order to take into account of 
the specific context of intergroup relations in Russia, we also included intergroup contact experience, which 
potentially associated with prejudice and intergroup tension (frequency and positivity of interethnic con-
tacts, positive interethnic emotions) and perceived neighborhood ethnic density. The results indicated that 
colorblind and polycultural interethnic ideologies had negative associations with generalized prejudice and 
prejudice towards Chechens, Uzbeks, and Chinese but not with prejudice towards Belarusians, which was 
negatively associated with only multicultural interethnic ideology. The total sample was 359 ethnic Russians 
(female 46,5 %; male 53,5%) from the Central Federal district of the Russian Federation in the age from 16 
to 68 years (M = 33,9; SD = 11,9).The obtained results were explained by perceived cultural distance and 
existing stereotypes towards considered ethnic groups. According to the perspective of two dimensions of the 
stereotype content model (warmth and competence), these stereotypes are substantially different.

Keywords: interethnic ideologies, assimilation, colorblindness, multiculturalism, polyculturalism, gen-
eralized prejudice, stereotype content model.
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ция поликультурализма единственная из четырех не 
основана на модели межгруппового контакта. Она 
фокусируется на том, что культуры всех расовых 
и этнических групп по всему миру всегда влияли и 
продолжают влиять друг на друга, а не на формиро-
вании общей идентичности и общих целей с другими 
группами [25].

Таксономия межгрупповых идеологий доступна 
на рис. 1.

В настоящий момент в литературе имеются про-
тиворечивые результаты относительно роли каждой 
из этих межгрупповых идеологий в гармонизации 
межэтнических отношений [19; 23]. Во многом эти 
противоречия могут быть обусловлены различным 
социальным контекстом, поскольку исторически 
сложившиеся формы межэтнического взаимодей-
ствия различны в каждом конкретном случае [18]. 
В связи с этим Педерсен с коллегами [19] утвержда-
ют, что необходимо дальнейшее исследование дан-
ной темы для понимания и распознавания механиз-
мов функционирования межгрупповых идеологий и 
их возможных последствий.

Чтобы изучить данный вопрос, мы рассматривали 
российскую выборку, учитывая, что российская по-
пуляция обладает очень высоким этническим много-
образием и при этом недостаточно хорошо изучена 
[13]. Население России составляют более 190 этни-
ческих групп, а сама Россия, по данным ООН, на 
2016 год занимает третье место среди стран по коли-
честву мигрантов. При этом проживающие в России 
мигранты (например, узбеки, таджики, украинцы, 
китайцы, армяне, азербайджанцы, казахи, молдаване, 
белорусы и др.) имеют различную культурную дис-
танцию с россиянами и различные тенденции взаи-
модействия с местным населением. Например, рос-
сияне скорее объединят иммигрантов из Закавказья 
и Центральной Азии в единую аутгруппу с внутрен-
ними мигрантами из российских регионов Северного 

Кавказа, чем с иммигрантами из Украины или Бела-
руси. Исторически сложившиеся этнические иерар-
хии остаются типичными для постсоветской России 
[11]. Таким образом, установки по отношению к раз-
личным аутгруппам, вероятно, будут различаться в 
зависимости от конкретной группы, в таком случае 
изучение установок по отношению к «абстрактным» 
мигрантам или этническим меньшинствам «вообще» 
может скрыть некоторые важные особенности [27].

Мы обратились к четырем этническим группам, 
имеющим разную культурную дистанцию с нацио-
нальным большинством России и различающимся 
по этнической иерархии: чеченцы, белорусы, узбеки 
и китайцы. Таким образом, включая такие контраст-
ные группы в наше исследование, мы обеспечили пе-
рекрытие общей дисперсии генерализованных пред-
убеждений по отношению к этническим аутгруппам, 
что предоставило более богатую информацию для 
последующего сравнения идеологий межгрупповых 
отношений. Дополнительно, чтобы эмпирически 
продемонстрировать различное отношение русских 
к данным группам, мы рассмотрели оценку тепло-
ты и компетентности чеченцев, белорусов, узбеков и 
китайцев в рамках модели содержания стереотипов 
(Stereotype Content Model) [для обзора см.: 7].

Чтобы учесть влияние специфического контек-
ста межгрупповых отношений, мы добавили в наше 
исследование латентный фактор, отражающий 
опыт межгруппового взаимодействия, который, по 
данным исследований, может быть потенциально 
связан с предубеждениями и межгрупповой напря-
женностью; в него вошли частота и позитивность 
межгрупповых контактов [21; 32], позитивные эмо-
ции в отношении аутгрупп [29; 32] и воспринима-
емая этническая плотность [14]. Мы составили ла-
тентные факторы, чтобы отразить предубеждения 
по отношению к каждой из рассматриваемых групп, 
используя шкалы явных и скрытых предубежде-

Рис. 1. Таксономия межгрупповых идеологий
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ний в качестве наблюдаемых переменных. В ка-
честве меры явных и скрытых предубеждений мы 
использовали шкалу готовности к межгрупповому 
контакту и шкалу одобрения дискриминации в со-
циоэкономической сфере, которые являются край-
не информативными аспектами предубеждений, 
поскольку в значительной степени отражают нега-
тивное отношение к этническим группам [2].

Кроме того, исходя из предположения о том, что 
предубеждения по отношению к одной конкретной 
аутгруппе, по большей части, связаны с предубежде-
ниями и по отношению к другим аутгруппам [12], мы 
добавили общий латентный фактор второго порядка, 
который отражает общую дисперсию предубеждений 
по отношению к конкретным группам. Более того, 
эффект гомогенности аутгруппы также может быть 
проверен при помощи данного подхода. Например, 
Монтреуил и Борхис (2001) утверждают, что, воз-
можно, национальное большинство страны может 
не одобрять аккультурационные ориентации, на-
правленные на дифференциацию разных этнических 
групп или мигрантов, а вместо этого строить «общие» 
аккультурационные ориентации, рассматривая всех 
«других» как членов одной однородной группы. Они 
отметили, что исследования, обнаружившие эффект 
гомогенности аутгруппы, показали, что представите-
ли национального большинства склонны восприни-
мать меньшую изменчивость в характеристиках, опи-
сывающих членов аутгруппы, чем в характеристиках, 
которые описывают членов ингруппы [17].

Межгрупповые идеологии зависят от конкретно-
го национального контекста [8; 18] и, в первую оче-
редь, не из-за особенностей политики поддержания 
многообразия, а из-за различий в воспринимаемых 
социальных нормах [8]. Поэтому, учитывая россий-
скую специфику, было проблематично сформулиро-
вать конкретные гипотезы. Тем не менее, мы ожида-
ли следующие результаты.

1. Основываясь на данных [8; 19; 20], можно пред-
положить, что ассимиляционизм положительно свя-
зан как с генерализованными предубеждениями, так 
и с предубеждениями по отношению к конкретным 
группам.

2. С учетом предыдущих исследований [напри-
мер: 16] и попыток построить в России единую 
гражданскую идентичность (ориентированную на 
идентификацию с обществом, государством и стра-
ной), вполне вероятно, что этнический дальтонизм 
отрицательно связан как с генерализованными 
предубеждениями, так и с предубеждениями к кон-
кретным группам.

3. Принимая во внимание большое количество 
литературы о преимуществах мультикультурализма 
для межгрупповых отношений [8; 18; 19; 25], логично 
предположить, что мультикультурализм отрицатель-
но связан с генерализованными предубеждениями. 
Тем не менее, поскольку восприятие большей угрозы 
со стороны этнических аутгрупп связано с меньшим 
принятием мультикультурализма [23], более веро-
ятно, что мультикультурализм отрицательно связан 
с предубеждениями по отношению к белорусам, чем 

с предубеждениями к другим группам. Кроме того, 
существуют различия в результатах относительно 
групп, которые имеют более традиционную связь с 
многообразием в стране (например, для США это аф-
роамериканцы, латино-американцы и американские 
азиаты, но не американские арабы) [23], поэтому 
мультикультурализм также может быть отрицатель-
но связан с предубеждениями по отношению ко всем 
рассматриваемым группам, кроме китайцев.

4. Поликультурализм связан с различными пози-
тивными межгрупповыми установками [19; 23]; сле-
довательно, более вероятно, что поликультурализм 
отрицательно связан как с генерализованными пред-
убеждениями, так и с предубеждениями к конкрет-
ным группам.

Таким образом, в нашем исследовании, которое 
носило поисковый характер, мы изучили четыре 
межгрупповых идеологии в российском контексте, 
сравнивая взаимосвязи между ассимиляционизмом, 
этническим дальтонизмом, мультикультурализмом, 
поликультурализмом и предубеждениями в отноше-
нии конкретных групп и генерализованными пред-
убеждениями, которые мы рассматривали как обоб-
щенное отношение, отражающее предубеждения по 
отношению к чеченцам, белорусам, узбекам и китай-
цам. Данное исследование являлось первой попыт-
кой понять идеологии межгрупповых отношений в 
российском контексте.

Метод

Участники
Общую выборку составили 359 этнически рус-

ских из Центрального федерального округа России: 
167 женщин (46,5%) и 192 мужчины (53,5%) в воз-
расте от 16 до 68 лет (М = 33,9; SD = 11,9); 79 участ-
ников (22%) были студентами.

Инструменты
Все шкалы, которые не были до этого переведе-

ны на русский язык, были адаптированы методом 
обратного перевода и когнитивного интервью с ис-
пользованием техники «think-aloud». Коэффициен-
ты внутренней согласованности для текущего иссле-
дования представлены в скобках. Для всех пунктов 
использовалась 9-точечная шкала Лайкерта. Ответы 
оценивались таким образом, что более высокие бал-
лы указывают на более сильное одобрение концеп-
ции/утверждения.

НЕЗАВИСИМЫЕ ПЕРЕМЕННЫЕ
Идеологии межгрупповых отношений. Три меж-

групповые идеологии: этнический дальтонизм, муль-
тикультурализм и поликультурализм — оценивались 
пятью пунктами [25]; кроме того, мы разработали 
5 пунктов, предназначенных для оценки ассимиля-
ционизма. Примеры пунктов: «Между этническими 
группами не должно быть культурных различий, они 
должны выступать как единая группа, придерживаю-
щаяся культуры большинства населения» (ассимиля-
ционизм, α = 0,75); «Все люди — индивидуальности, 
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и поэтому раса и национальность не важны» (этни-
ческий дальтонизм, α = 0,83); «Существуют разли-
чия между культурными и этническими группами, 
которые важно учитывать» (мультикультурализм, 
α = 0,63); «Существует множество взаимосвязей меж-
ду различными культурными и этническими группа-
ми» (поликультурализм, α = 0,78). Мы также вклю-
чили существующую русскоязычную версию шкалы 
мультикультурной идеологии Берри и Калина (1995) 
[5], состоящую из 6 пунктов, чтобы проверить валид-
ность шкал межгрупповых идеологий; примеры пун-
ктов: «Общество, в котором существуют разнообраз-
ные этнические и культурные группы, более способно 
к решению новых, постоянно возникающих проблем»; 
«Нам следует признать, что культурное и расовое 
многообразие — фундаментальная характеристика 
российского общества» (α = 0,88).

Позитивность межгрупповых эмоций. Четыре 
пункта оценивали частоту следующих эмоций (инте-
рес, гордость, симпатия, сострадание) по отношению к 
каждой рассмотренной группе. Пример вопроса: «Оце-
ните, как часто Вы испытывали интерес по отношению 
к чеченцам, проживающим в России?» (α = 0,90).

Частота межгрупповых контактов. Мы ис-
пользовали 3 пункта [32]. Пример: «Сколько пред-
ставителей другой национальности в России Вы зна-
ете лично?» (α = 0,85).

Позитивность межгрупповых контактов. Мы 
использовали 5 пунктов для каждой изучаемой груп-
пы [24], например: «Как часто белорусы Вам помога-
ли?» (α = 0,90).

Этническая плотность. Мы использовали 4 пун-
кта, направленных на оценку воспринимаемой этни-
ческой плотности [14]. Например, участникам было 
предложено подумать о том районе, где они живут 
(в 15—20 минутах ходьбы от их дома) и ответить на во-
прос: «Какая часть населения Вашего района принад-
лежит к лицам другой национальности?» (α = 0,76).

ЗАВИСИМЫЕ ПЕРЕМЕННЫЕ
Явные предубеждения. Мы использовали 5 пун-

ктов для каждой рассматриваемой группы: 4 пункта 
шкалы готовности к межгрупповому контакту [2] и 
еще один дополнительный вопрос касательно дру-
жеских отношений; примеры: «Для меня приемлемо 
жить рядом с китайцем/китаянкой»; «Для меня при-
емлемо пригласить китайца китаянку на какое-либо 
публичное событие (свадьба, вечеринка и т. п.) к себе 
домой» (для чеченцев α = 0,92, для белорусов α = 0,94, 
для узбеков α = 0,93, для китайцев α = 0,90).

Скрытые предубеждения. Мы использовали 
6 пунктов шкалы одобрения дискриминации в со-
циоэкономической сфере для каждой рассмотрен-
ной группы, спрашивая, одобряют ли респонден-
ты поведение, которое отражает дискриминацию 
рассматриваемых групп на рабочем месте, рынке 
труда, при аренде жилья и в других ситуациях, от-
носящихся к социально-экономической сфере, в 
соответствии с литературой [2]. Примеры пунктов: 
«Выплата узбекам меньшей заработной платы, чем 
другим людям, при условии равенства их квалифи-

кации и уровня образования» и «Отсутствие пер-
спектив карьерного роста для узбеков» (для чечен-
цев α = 0,80, для белорусов α = 0,62, для узбеков α = 
= 0,86, для китайцев α = 0,83).

ДОПОЛНИТЕЛЬНЫЕ ПЕРЕМЕННЫЕ
Стереотипы. Мы использовали 2 пункта, на-

правленные на оценку двух компонентов модели со-
держания стереотипов: теплоту (насколько предста-
вители рассматриваемых групп терпимы, сердечны, 
добродушны) и компетентность (насколько пред-
ставители рассматриваемых групп компетентны, 
конкурентоспособны, умны) [7].

Маркерная переменная. Мы использовали 
4 пункта субшкалы спиритизма пересмотренной шка-
лы веры в паранормальное Тобасика [1]; примеры 
пунктов: «Ваше сознание или душа могут покидать 
Ваше тело и путешествовать (астральная проекция)» 
и «Реинкарнация (переселение душ) действительно 
случается» (α = 0,92).

Анализ данных
Используя SPSS v.24, мы провели скрининг дан-

ных, включая проверку выбросов и пропущенных 
данных.

Мы применили частный корреляционный ана-
лиз с 2000 псевдовыборок бутстреппинга, добавляя 
социально-демографические ковариаты (пол, воз-
раст, образование, доход, принадлежность к религии 
(нет/да), статус студента (нет/да), статус занятости 
(безработный/занятый) в качестве контрольных 
переменных для устранения общей дисперсии, воз-
никающей из-за этих различий; также маркерная 
(т. е. теоретически несвязанная) переменная исполь-
зовалась для контроля возможной систематической 
ошибки (например, стиля ответа) [22].

Для оценки различий между рассматриваемыми 
группами по зависимым и дополнительным пере-
менным применялся парный t-тест Стьюдента с 
2000 псевдовыборок бутстреппинга.

Наконец, мы преобразовали матрицу частных 
корреляций в ковариационную матрицу и исполь-
зовали ее с пакетом R lavaan [26] для тестирования 
моделей, применяя моделирование структурными 
уравнениями (модель 1 объясняла генерализован-
ные предубеждения, а Модель 2 — предубеждения к 
конкретным группам). Мы использовали рекоменду-
емые показатели соответствия данным: CFI > 0,90; 
RMSEA < 0,08; SRMR < 0,08 [15; 30].

Результаты

Предварительный анализ
Данные не имели выбросов и пропущенных зна-

чений. Все шкалы имели приемлемую внутреннюю 
согласованность, альфа-Кронбаха (α) — в диапазоне 
от 0,62 до 0,94; среднее значение — 0,83.

Шкала мультикультурной идеологии Берри и 
Калина (1995) [5] была связана положительно с эт-
ническим дальтонизмом (r = 0,24; p < 0,001), муль-



58

Григорьев Д.С., Батхина А.А., Дубров Д.И. Ассимиляционизм...
Grigoryev D.S., Batkhina A.A., Dubrov D.I. Assimilationsim...

тикультурализмом (r = 0,18; p = 0,001) и поликульту-
рализмом (r = 0,39; p < 0,001), а также отрицательно с 
ассимиляционизмом (r = -0,46; p < 0,001)1.

Описательная статистика, включающая средние 
значения, стандартные отклонения и частные корре-
ляции, представлена в табл. 1. Все зависимые пере-
менные были довольно сильно скоррелированы.

Результаты парного t-теста Стьюдента показаны 
в табл. 2.

Мы обнаружили значимые различия с большим 
размером эффекта для белорусов, что указывает на 
наименьшее одобрение дискриминации и наиболь-
шую готовность к межгрупповому контакту с ними 
по сравнению с другими группами.

Кроме того, были найдены различия относитель-
но двух компонентов модели содержания стереоти-
пов: теплота: чеченцы (М = 4,01; SD = 2,37), белорусы 
(М = 7,27; SD = 1,65), узбеки (М = 5,32; SD = 2,25), 
китайцы (М = 5,18; SD = 2,26) — и компетентность: 
чеченцы (М = 4,88; SD = 2,18), белорусы (М = 6,98; 
SD = 1,73), узбеки (М = 4,21; SD = 2,14), китайцы 
(М = 5,90; SD = 2,12) (см. также рис. 2). Все эти раз-
личия в средних значениях являются значимыми с 
большим и средним размером эффекта, за исключе-
нием разницы по компоненту «теплота» для узбеков 
и китайцев.

Структурная модель
Оцененные путевые коэффициенты структурных 

моделей показаны в табл. 3.
Структурная модель 1 (см. рис. 3) имела прием-

лемые показатели соответствия данным: χ2(83, N = 
= 359) = 175,8; p < 0,001; CFI = 0,97; RMSEA [90% 
CI] = 0,06 [0,04; 0,07]; SRMR = 0,05. Объясненная 
предикторами дисперсия генерализованных пред-
убеждений составила 35%. Взаимосвязь между 
мультикультурализмом и генерализованными пред-
убеждениями была не значимой; генерализованные 
предубеждения отрицательно коррелировали с поло-
жительным опытом межгруппового взаимодействия, 
этническим дальтонизмом и поликультурализмом, а 
также положительно коррелировали с ассимиляцио-
низмом. Дисперсия предубеждений по отношению к 
белорусам, объясненная с помощью генерализован-
ных предубеждений как латентного фактора второго 
порядка, составила всего 22%, при этом для других 
групп этот показатель составил от 82% до 95%.

Структурная модель 2 (рис. 4) также имела прием-
лемое соответствие данным: χ2(66, N = 359) = 148,0; 
p < 0,001; CFI = 0,97; RMSEA [90% CI] = 0,06 [0,05; 
0,07]; SRMR = 0,05. Объясненная предикторами дис-
персия предубеждений к каждой конкретной группе 
составила от 12 до 35%. Наблюдался общий паттерн 

1 Эти результаты практически идентичны результатам, полученным в оригинальном исследовании Розенталь и Леви (2012) [25], что 
дополнительно указывает на адекватность нашей адаптации.

Т а б л и ц а  1
Описательная статистика и частные корреляции

Переменные
Независимые переменные Зависимые переменные

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
1. АС
2. ЭД 0,11
3. МК -0,03 -0,15
4. ПК 0,05 0,13 0,32
5. ПМЭ -0,12 0,14 0,09 0,28
6. ЧК -0,04 0,13 -0,04 0,09 0,18
7. ПМК -0,13 0,07 -0,01 0,09 0,49 0,39
8. ЭП -0,02 0,01 0,10 0,05 0,09 0,33 0,21
9. ГЧ -0,20 0,35 0,07 0,35 0,25 0,23 0,26 -0,02
10. ГБ -0,07 0,07 0,18 0,17 0,20 0,06 0,16 -0,02 0,33
11. ГУ -0,22 0,32 0,07 0,34 0,28 0,21 0,26 -0,03 0,87 0,33
12. ГК -0,17 0,32 0,07 0,30 0,27 0,18 0,22 -0,03 0,77 0,36 0,84
13. ДЧ 0,26 -0,28 -0,11 -0,30 -0,25 -0,17 -0,26 0,01 -0,81 -0,31 -0,78 -0,68
14. ДБ 0,16 0,03 -0,15 -0,08 -0,17 -0,08 -0,16 -0,01 -0,32 -0,56 -0,34 -0,28 0,45
15. ДУ 0,30 -0,29 -0,05 -0,25 -0,25 -0,15 -0,23 0,01 -0,72 -0,28 -0,81 -0,69 0,83 0,44
16. ДК 0,27 -0,30 -0,03 -0,20 -0,28 -0,13 -0,24 -0,02 -0,65 -0,25 -0,70 -0,75 0,73 0,36 0,83
M 5,47 4,10 7,32 7,33 3,27 5,48 2,60 3,80 6,83 8,49 6,64 6,89 3,13 1,91 3,47 3,48
SD 1,79 2,17 1,13 1,29 1,46 2,13 1,34 1,65 2,22 1,07 2,36 2,15 1,87 1,14 2,17 2,10

Примечание. Все корреляции, которые по модулю больше чем 0,10, значимы (p < 0,05). АС = ассимиляционизм, ЭД = эт-
нический дальтонизм, МК = мультикультурализм, ПК = поликультурализм, ПМЭ = позитивность межгрупповых эмо-
ций, ЧК = частота межгрупповых контактов, ПМК = позитивность межгрупповых контактов, ЭП = этническая плотность, 
ГЧ = готовность к межгрупповому контакту с чеченцами, ГБ = готовность к межгрупповому контакту с белоруса-
ми, ГУ = готовность к межгрупповому контакту с узбеками, ГК = готовность к межгрупповому контакту с китайцами, 
ДЧ = одобрение дискриминации чеченцев, ДБ = одобрение дискриминации белорусов, ДУ = одобрение дискриминации 
узбеков, ДК = одобрение дискриминации китайцев.
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Рис. 2. Расположение рассматриваемых групп относительно двух компонентов модели содержания стереотипов

Т а б л и ц а  2
Парный t-тест Стьюдента

Пара
Парные различия

t(358) d
M SD

Явные и скрытые предубеждения
Готовность к межгрупповому контакту
Ч-Б -1,7 2,1 -14,8* 0,9
Ч-У 0,2 1,2 3,0* 0,1
Ч-К -0,1 1,5 -0,9 0,1
Б-У 1,9 2,3 15,6* 1,0
Б-К 1,6 2,0 14,9* 0,9
У-К -0,3 1,3 -3,6* 0,1
Одобрение дискриминации
Ч-Б 1,2 1,7 13,6* 0,8
Ч-У -0,4 1,2 -5,4* 0,2
Ч-К -0,4 1,5 -4,4* 0,2
Б-У -1,6 2,0 -15,0* 0,9
Б-К -1,6 2,0 -14,9* 0,9
У-К < 0,1 1,3 -0,1 < 0,1

Модель содержания стереотипов
Теплота
Ч-Б -3,3 2,7 -22,6* 1,2
Ч-У -1,3 2,2 -11,1* 0,6
Ч-К -1,2 2,6 -8,5* 0,5
Б-У 2,0 2,5 14,7* 0,8
Б-К 2,1 2,4 16,2* 0,9
У-К 0,1 2,2 1,2 0,1
Компетентность
Ч-Б -2,1 2,4 -16,5* 0,9
Ч-У 0,7 1,9 6,7* 0,4
Ч-К -1,0 2,5 -7,9* 0,4
Б-У 2,8 2,5 21,4* 1,1
Б-К 1,1 2,3 8,8* 0,5
У-К -1,7 2,3 -14,0* 0,7

Примечание: Ч = чеченцы, Б = белорусы, У = узбеки, К = китайцы; «*» — p < 0,05.
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для предубеждений по отношению к чеченцам, уз-
бекам и китайцам; а именно, были обнаружены от-
рицательные корреляции с положительным опытом 
межгруппового взаимодействия, этническим даль-
тонизмом и поликультурализмом, а также положи-

тельные корреляции с ассимиляционизмом. Однако 
предубеждения по отношению к белорусам отри-
цательно коррелировали только с положительным 
опытом межгруппового взаимодействия и мульти-
культурализмом2.

Рис. 3. Структурная модель 1

2 Однако, принимая во внимание положительную корреляцию между мультикультурализмом и поликультурализмом (r = 0,32; 
p < 0,001), если мы приравниваем путь от мультикультурализма до предубеждений по отношению к белорусам к нулю в модели 2, тогда 
путь от поликультурализма до предубеждений по отношению к белорусам становится значимым (β = -0,13; p = 0,036).

Т а б л и ц а  3
Моделирование структурными уравнениями

Переменные β
Модель 1

Генерализованные предубеждения (R2 = 0,35)
АС 0,24*
ЭД -0,31*
МК -0,02
ПК -0,27*
ПОМВ -0,24*

Модель 2
Предубеждения по отношению к чеченцам (R2 = 0,35)

АС 0,23*
ЭД -0,31*
МК -0,03
ПК -0,28*
ПОМВ -0,24*

Предубеждения по отношению к белорусам (R2 = 0,12)
АС 0,07
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Обсуждение

В данном исследовании мы рассмотрели ассими-
ляционизм, этнический дальтонизм, мультикульту-
рализм и поликультурализм в российском контек-
сте. Результаты показали, что только межгрупповые 
идеологии этнического дальтонизма и поликульту-
рализма, в соответствии с положительным опытом 
межгруппового взаимодействия, продемонстриро-

вали отрицательные взаимосвязи с генерализован-
ными предубеждениями и предубеждениями по 
отношению к чеченцам, узбекам и китайцам, но не 
с предубеждениями по отношению к белорусам, ко-
торые имеют отрицательную взаимосвязь только с 
мультикультурализмом. Различия могут указывать 
на отсутствие эффекта гомогенности аутгруппы и на 
акцентирование различного отношения к «ценным» 
этническим группам, язык и культура которых схожи 

Переменные β
ЭД -0,01
МК -0,18*
ПК -0,07
ПОМВ -0,24*

Предубеждения по отношению к узбекам (R2 = 0,33)
АС 0,24*
ЭД -0,30*
МК -0,02
ПК -0,27*
ПОМВ -0,22*

Предубеждения по отношению к китайцам (R2 = 0,29)
АС 0,20*
ЭД -0,31*
МК -0,03
ПК -0,22*
ПОМВ -0,23*

Примечание: АС = ассимиляционизм, ЭД = этнический дальтонизм, МК = мультикультурализм, ПК = поликультурализм, 
ПОМВ = Положительный опыт межгруппового взаимодействия; «*» — p < 0,05.

Рис. 4. Структурная модель 2
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с русским большинством и к «обесцененным» этни-
ческим группам, в отношении которых русские уже 
имеют негативные стереотипы или чья культура и ре-
лигия могут ощущаться значительно отличающими-
ся от культуры большинства [17]. Это предпочтение 
белорусов также наглядно проиллюстрировано срав-
нением уровней одобрения дискриминации в социо-
экономической сфере и готовности к межгрупповому 
контакту, двумя компонентами модели содержания 
стереотипов и разницей в факторных нагрузках ла-
тентного фактора второго порядка в рассмотренной 
структурной модели (модель 1).

В России существует лишь несколько исследова-
ний межгрупповых отношений, которые проверяли 
мультикультурную идеологию [2; 3]. В этих исследо-
ваниях использовалась шкала Берри и Калина (1995) 
[5], в которой основное внимание уделяется призна-
нию культурного многообразия и эгалитаризма в ка-
честве ядра мультикультурной идеологии; в проти-
воположность этому шкала Розенталь и Леви (2012) 
в большей мере оценивает определенный принцип 
категоризации [25]. Этот факт и тот факт, что все 
шкалы межгрупповых идеологий умеренно коррели-
рованы в соответствии с нашими результатами, дела-
ет проблематичным какое-либо сравнение. Однако 
стереотипы могут запускать процесс категоризации 
(или наоборот) и генерировать этническую иерархию 
на основе количества и интенсивности отрицательно 
оцененных различий [10]. Поскольку мультикульту-
рализм характеризуется более сильными и более точ-
ными как положительными, так и отрицательными 
стереотипами по отношению к аутгруппам и более ве-
роятным их использованием при оценке людей [33], 
мы предположили, что культурная близость и пози-
тивные стереотипы в отношении белорусов, которые 
распространены среди русских, приводят к меньшим 
предубеждениям по отношению к данной этнической 
группе. Кроме того, подчеркивание различий в этом 
случае не является угрозой для основной культуры, 
поскольку различия являются поверхностными и не 
затрагивают нормы, ценности и убеждения. Гораздо 
легче поддерживать культурный плюрализм, когда 
речь заходит о близких группах (т. е. о белорусах), 
чем при рассмотрении более отдаленных групп (т. е. 
чеченцев, узбеков и китайцев).

Различия в нормах, ценностях и убеждениях, 
которые могут угрожать культурной безопасности 
большинства, приводят к предпочтению других спо-
собов взаимодействия [3]. Следовательно, ассими-
ляционизм может быть ответом на воспринимаемую 
угрозу, исходящую от этих групп: это та стратегия, 
которая восстанавливает культурную безопасность и 
сохраняет исторически сложившееся положение до-
минирующей группы, навязывая мигрантам и этни-
ческим меньшинствам принимающую культуру [8].

В случае с белорусами мультикультурализм пол-
ностью разделял дисперсию поликультурализма и 
дополнительно объяснял уникальную дисперсию; 

эти данные аналогичны результатам, обнаруженным 
Педерсен с коллегами (2015), в случае с одобрением 
празднования Дня Гармонии в Австралии [19]. Та-
ким образом, можно говорить, что поликультурализм 
имел позитивный эффект во всех рассмотренных 
нами случаях. По-видимому, улучшить межгруппо-
вые отношения действительно возможно, признав 
связи между группами через их совместное прошлое 
и текущее взаимодействие [25], что имело место для 
рассматриваемых нами групп. Более того, кажется, 
что описание поликультурализма больше похоже на 
мультикультурную идеологию, предложенную Берри 
и Калином (1995) [5], поскольку именно акцентом на 
связи между группами и создается основа для общей 
множественной идентичности, в отличие от просто-
го признания и важности оценки членства в группах, 
как это предполагается в случае с мультикультура-
лизмом в трактовке Розенталь и Леви (2012) [25] и, 
соответственно, в нашем исследовании3.

Опять-таки, отсутствие значимой взаимосвязи 
между этническим дальтонизмом и предубеждения-
ми по отношению к белорусам соответствует рассуж-
дениям, представленным выше, относительно особен-
ностей межгрупповых отношений с этой этнической 
группой в России и межгрупповой дифференциации. 
Но при этом для других групп этнический дальто-
низм может быть отражением знаменитых клише «не 
суди книгу по обложке» и «нет плохих наций, есть 
плохие люди», которое довольно часто встречается в 
публичном дискурсе в России. Таким образом, этни-
ческий дальтонизм может помочь вывести суждения 
о представителях аутгрупп из этнических категорий, 
которые уязвимы для предубеждений.

Наконец, мы обнаружили, что социально-эко-
логические/контекстные переменные указывают 
на хорошо известный факт, который говорит о том, 
что положительный опыт межгруппового контакта 
уменьшает предубеждения [21].

Отдельно следует отметить тот факт, что в данном 
исследовании был проведен анализ межгрупповых 
идеологий на индивидуальном уровне, однако груп-
повой и страновой уровни также имеют не последнее 
значение для межгруппывох отношений [для обзора 
см.: 9]. Так, например, поддержка (иногда имплицит-
но) политики ассимиляции до сих пор является вли-
ятельной во многих странах мира; примером реализа-
ции некоторых принципов этнического дальтонизма 
является французский республиканизм, а мульти-
культурализм является официальной национальной 
политикой Канады [9]. В целом, основное пересече-
ние странового, группового и индивидуального уров-
ней находится относительно двух принципиальных 
вопросов: принятие многообразия и эгалитаризм. 
Другими словами, на разных уровнях, например, на 
уровне государственной политики (страновой), на 
уровне социальных норм (групповой) и на уровне 
личностных установок (индивидуальный) в центре 
всегда находятся эти два компонента: принятие мно-

3 Схожие вопросы различного понимания межгрупповых идеологий также обсуждаются в литературе [см. например: 9; 25; 28].
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гообразия и эгалитаризм, которые эти уровни связы-
вают [8]. В таком случае непринятие многообразия 
и отказ от эгалитаризма предполагают политику и 
идеологию ассимиляции; принятие многообразия, 
но отказ от эгалитаризма говорят о перспективе ин-
теркультурализма; в свою очередь, только принятие 
многообразия и эгалитаризм являются необходимы-
ми условиями для реализации политики и идеологии 
мультикультурализма [5; 28].

Ограничения и дальнейшие исследования

Наше исследование имело ряд ограничений. Не-
смотря на то, что мы рассматривали некоторые со-

циальные контекстуальные переменные, в том числе 
этническую плотность, возможные эффекты модера-
ции и медиации необходимо исследовать дополни-
тельно [14; 31]. Такие переменные, как межгруппо-
вая угроза [28], этническая идентификация [16; 18] 
и авторитарные установки [16; 20] также могут более 
тонко настраивать наблюдаемые взаимосвязи.

Хотя в нашем случае относительно невысокая 
внутренняя согласованность шкалы мультикульту-
рализма по сравнению с другими шкалами идеоло-
гий межгрупповых отношений не несла серьезной 
угрозы для результатов, необходимы дальнейшие 
исследования с использованием более надежных из-
мерений, поскольку высокая дисперсия ошибки ос-
лабляет обнаруженные эффекты.
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Данное поисковое исследование изучает влияние родного языка на паттерны восприятия информа-
ции монолингвальным населением Китая, России, Мексики, США и билингвальным населением Индии. 
Результаты эксперимента, полученные при помощи вербальных протоколов, демонстрируют статисти-
чески значимые различия в том, как представители разных культур воспринимают одну и ту же инфор-
мацию и доказывают гипотезу, согласно которой принципы построения предложения в родном языке 
определяют первичный фокус восприятия информации и направление взора индивида. Так, при уровнях 
значимости 0,01; 0,05 и 0,005 американские студенты демонстрируют упорядоченное линейное направ-
ление взора и фиксацию на объектах; в то время как российские, китайские, мексиканские и индийские 
студенты демонстрируют неупорядоченное хаотичное направление взора и фиксацию на контексте. Раз-
личия в паттернах восприятия информации объясняют сосуществование локального и западного подхо-
дов к построению композиции рекламного сообщения на национальных и мультикультурных рынках и 
актуализируют значимость их рассмотрения в международной практике рекламирования.

Ключевые слова: нативные паттерны восприятия, фокус восприятия, направление взора, родной 
язык, североамериканский и восточноазиатский когнитивные стили, композиция рекламы.
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В статье обобщаются результаты кросс-культурного 
исследования, посвященного влиянию родного 

языка на паттерны восприятия информации моно-
лингвальным населением Китая, России, Мексики, 
США и двуязычным населением Индии. Идея ис-
следования возникла в ходе выявления явных разли-
чий в композиции рекламных сообщений на рынках 
России, Китая и США и в желании объяснить логи-
ку моделирования рекламы в России, которая часто 
противоречит общепринятым западным нормам в 
силу многофокусности и хаотичности композиции 
рекламного сообщения [11]. Устойчивость различий 
в композиции рекламы на национальных рынках, а 
также проявление данных различий в других визу-
альных коммуникациях (изобразительное искусство, 
фотография, система навигации в торговых залах) по-
зволяют говорить о наличии специфичных паттернов 
восприятия информации, характерных для носителей 
той или иной культуры. Данное кросс-культурное ис-
следование призвано описать паттерны восприятия 
информации носителями английского, русского, ки-
тайского, испанского языков и языка хинди, доказать 
определяющую роль языка в их порождении и обсу-
дить их практическую значимость.

Теоретическое обоснование

Объектом данного исследования являются паттер-
ны восприятия информации. Под паттернами воспри-
ятия мы понимаем относительно устойчивые способы 
структурирования информации, характеризующиеся 
специфичным фокусом восприятия информации и 
направлением взора. Термины заимствованы нами из 

работ в области социальной психологии [35], а также 
отечественной физиологии [12] и психологии вос-
приятия [2; 5; 6; 7], обозначают первоначальную фик-
сацию взгляда на информативных точках и последо-
вательность саккад, задающих траекторию движения 
взгляда соответственно, и выступают в качестве двух 
зависимых переменных, которые мы изучаем.

Язык выступает в качестве независимой перемен-
ной, которая оказывает влияние на паттерны воспри-
ятия информации. В определении языка мы придер-
живаемся когнитивной психологии, в рамках которой 
язык понимается в качестве определенной грамма-
тической или лексической категории [23]. В данном 
исследовании в качестве целевой лингвистической 
категории выступает порядок слов в предложении. 
Аналогично под культурой мы понимаем когнитив-
ные стили, характерные для представителей северо-
американских и восточноазиатских культур, описан-
ные в трудах по социальной психологии [35; 36; 37]. 
И наконец, вслед за представителями теории лингви-
стической относительности [14; 21; 22; 59], мы придер-
живаемся мягкой версии гипотезы Сепира—Уорфа 
[43; 44; 57], согласно которой родной язык индивида 
влияет на формирование привычных способов мыш-
ления, а не определяет их полностью [14]. Наша пози-
ция основана на приверженности одному из основных 
постулатов культурно-исторической теории, согласно 
которому язык выступает в качестве главного орудия 
психической деятельности индивида и влияет на его 
мышление в ходе собственной интериоризации [3; 4; 
16]. Кроме того, согласно представителям отечествен-
ной психологии восприятия, последнее всегда опос-
редуется речью индивида [2; 5; 6; 7]. Это значит, что 
синтаксические принципы организации речевого вы-
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сказывания будут определять матрицу зрительного 
восприятия [8]. В целях указания на главенствующую 
роль родного языка и речи в процессе восприятия ин-
формации индивидом мы используем термин натив-
ные (в пер. с англ. родные) паттерны восприятия.

Фокус восприятия. Наши предположения относи-
тельно фокуса восприятия информации американски-
ми и китайскими студентами опираются на исследова-
ния в области социальной психологии, посвященные 
когнитивным стилям представителей североамерикан-
ских и восточноазиатских культур [35; 36; 37; 38]. Со-
гласно Нисбетту, китайцы одновременно воспринима-
ют отдельные объекты и контекст в их взаимодействии 
и взаимовлиянии. Им сложно отделить одно от друго-
го, и для них окружающая среда состоит из непрерыв-
ных субстанций. В отличие от них, североамериканцы 
обладают более узким фокусом восприятия. Для них 
среда состоит из дискретных объектов, наделенных 
определенными свойствами. Соответственно, для 
китайцев характерен холистический (контекстно-за-
висимый) когнитивный стиль, а для североамерикан-
цев — аналитический (объектно-зависимый). Данные 
различия лежат в основе следующих гипотез.

Гипотеза 1.  Американские студенты предраспо-
ложены к фокусировке взгляда на объектах.

Гипотеза 2. Китайские студенты предрасполо-
жены к одновременной фокусировке взгляда на объек-
тах и контексте.

Наши предположения относительно фокуса вос-
приятия информации российскими, мексикански-
ми и индийскими студентами опираются на теорию 
высоко- и низкоконтекстуальных культур Эдварда 
Холла [20]. Согласно данной теории, все три культу-
ры относятся к высококонтекстуальным, что предпо-
лагает важность контекста в порождении и осмысле-
нии коммуникаций, а также предрасположенность к 
целостному восприятию информации.

Мы также опираемся на типологию языков, пред-
ложенную Чарльзом Ли и Сандрой Томпсон [27], 
согласно которой все языки делятся на топиковые, в 
основе которых — семантический принцип организа-
ции высказывания (вокруг топика или темы повество-
вания), и подлежащно-сказуемые, в основе которых 
лежит синтаксический принцип. Авторы относят ки-
тайский язык к топиковым языкам [26]. В отношении 
русского, испанского языков и языка хинди нет одно-
значных выводов. Тем не менее, есть доказательства, 
что язык хинди [24] и испанский язык [52] также от-
носятся к топиковым языкам. Наличие в русском язы-
ке характерных черт топиковых языков (отсутствие 
формального подлежащего, артиклей, а также исполь-
зование двойных подлежащих и свободный порядок 
слов) позволяет отнести его к этой группе.

Таким образом, принадлежность российской, 
мексиканской и индийской культур к высоко-кон-
текстуальным; а также русского, испанского и языка 
хинди — к топиковым языкам позволяет высказать 
следующее предположение.

Гипотеза 3.  Российские, мексиканские и индий-
ские студенты предрасположены к фокусировке 
взгляда на контексте.

Направление взора. Наши гипотезы в отноше-
нии направления взора базируются на ключевом 
тезисе теории лингвистической относительности, 
согласно которой различия в лингвистической 
структуре языков находят отражение в привычных 
способах мышления индивидов. В частности, грам-
матика влияет на способы восприятия и структури-
рования информации индивидов [13; 25; 28; 42; 43; 
44; 57; 58]. Опираясь на данную теорию, мы пред-
полагаем, что привычный порядок слов в предло-
жении будет определять направление взора инди-
видов. Языки с относительно свободным порядком 
слов (русский, испанский, хинди и китайский) бу-
дут соответствовать менее упорядоченному и более 
хаотичному направлению взора. Языки с фиксиро-
ванным порядком слов (английский) будут соответ-
ствовать линейному, упорядоченному направлению 
взора. Основанием для данного предположения 
также являются работы представителей культурно-
исторической психологии, которые утверждают, что 
набор синтаксических средств (неодинаковый в раз-
ных языках) делает из языка объективную систему, 
позволяющую конструировать мысль и выражать 
любые сложнейшие связи и отношения, в которые 
вступают вещи друг с другом [4; 8].

Наше предположение также находит отражение 
в эксперименте Таджима и Даффилда [53], в ходе 
которого было доказано, что предрасположенность 
японцев к целостному восприятию информации луч-
ше всего объясняется структурой японского предло-
жения, где семантически и синтаксически второсте-
пенные члены предложения предшествуют главным. 
Паттерн восприятия китайцев определяется принци-
пом временной последовательности членов предло-
жения. Организующую роль синтаксиса в восприя-
тии информации также изучали Гоксун, Хирш-Пасек 
и Голинкоф, согласно которым первичный фокус 
внимания индивида определяется позицией фоновой 
(ground information) и главной информации (figure 
information) в предложении [19]. Влияние синтак-
сиса на восприятие информации было также рассмо-
трено в работе Миао. В частности, автор доказал, что 
носители китайского языка опираются на семантиче-
ские стратегии восприятия предложений, в то время 
как англоговорящие респонденты — на синтаксиче-
ские стратегии [34].

В свете вышесказанного сформулируем следую-
щие гипотезы.

Гипотеза 4.  Американские студенты предраспо-
ложены к упорядоченному направлению взора.

Гипотеза 5.  Мексиканские, российские, китай-
ские и индийские студенты предрасположены к не-
упорядоченному, хаотичному направлению взора.

Метод

В целях доказательства или опровержения сфор-
мулированных нами гипотез был осуществлен кросс-
культурный эксперимент, в ходе которого сравнива-
емые языковые группы студентов были подвержены 
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одинаковому воздействию со стороны стимулов и 
полученные результаты сопоставлялись.

Участники эксперимента. В эксперименте при-
нимали участие пять языковых групп студентов, 
каждая из которых насчитывала по 100 участников, 
отобранных методом случайной выборки. Первые 
четыре группы включали монолингвальных мекси-
канских, американских, российских и китайских сту-
дентов, говорящих, соответственно, на испанском, 
английском, русском и китайском языках. Пятая 
группа студентов включала координативных [18] 
двуязычных студентов из Индии, проживающих в 
штате Хариана и бегло говорящих на двух официаль-
ных языках — хинди и английском. Хинди является 
родным языком для данных студентов. Они изуча-
ют его с момента рождения. Английский язык они 
начинают активно изучать с семи лет, когда идут в 
начальную школу, и он полностью вытесняет хинди 
в качестве языка обучения в вузе. Тем не менее, до-
минирование языка хинди в процессе становления 
детской психики, а также в повседневной речевой 
практике индусов позволяет нам утверждать о значи-
тельном влиянии именно языка хинди на процессы 
восприятия. Данный вывод подкрепляется исследо-
ваниями в области мышления и речи. В частности, 
представители культурно-исторической теории до-
казали, что речь ребенка формируется к 6—7 годам 
и в дальнейшем оказывает влияние на способы мыш-
ления и восприятия информации индивидом [3; 4].

Процедура исследования. Эксперимент про-
водился в специально оборудованной комнате, где 
каждому студенту предъявлялось последовательно 
восемь фотографий (рис. 1), отобранных компью-
тером методом случайной выборки. Перед студен-
тами ставилась задача описать то, что они видят на 
фотографии на родном языке, используя вербальные 
протоколы. Все инструкции по выполнению задания 
формулировались на родном языке.

Каждая фотография предъявлялась студенту в те-
чение 20 секунд. Продолжительность времени опре-
делялась набором перцептивных действий, которые 
необходимо было совершить студенту, чтобы выпол-
нить поставленную задачу, а именно: посмотреть на 
фотографию; осмыслить и описать увиденное; пере-
ключить внимание на последующую фотографию.

Мы умышленно ограничили время описания фото-
графий с целью генерирования спонтанных ответов. 
Большее количество времени могло повлиять на есте-
ственный поток мыслей студентов и исказить результа-
ты. Продолжительность времени описания фотографий 
была предварительно протестирована на 20 китайских, 
американских и российских студентах и оказалась наи-
более оптимальной для выполнения задания.

После выполнения задания студенты заполня-
ли анкету, где указывали демографическую инфор-
мацию, а также информацию в отношении знаний 
родного и иностранного языков с целью выявления 
соответствия на предмет монолингвизма. Студенты, 
которые демонстрировали беглое владение двумя 
языками, были исключены из выборки. В отношении 
билингвальных студентов из Индии мы использо-

вали анкету, позволяющую выявить ведущую роль 
хинди в основных видах речевой деятельности [29].

Стимулы. В качестве стимулов выступали фото-
графии, которые одновременно содержали объекты 
на переднем плане и фоновую сцену. Средний план 
съемки обеспечивал возможность фиксации вни-
мания, как на отдельных объектах, так и контексте. 
Единственным исключением была фотография, изо-
бражающая Таймс Сквер в Нью-Йорке. Она не имела 
ярко выраженного фокального объекта и изображала 
множество рекламных объявлений, хаотично разбро-
санных по поверхности фотографии.

Мы умышленно использовали данную фотогра-
фию для оценки устойчивости паттернов восприятия 
информации вне зависимости от композиции стиму-
ла. Все фотографии изображали знакомые ситуации.

Сбор и кодирование данных. Для сбора данных 
были использованы бланки вербального протокола, 
разработанные учеными Пэйн и Рэгсдэйл в целях из-
учения покупательского поведения в рознице [41]. 
В нашем эксперименте вербальные протоколы за-
полнялись в письменном виде, что отличало их от 
устных высказываний, записываемых на диктофон 
в эксперименте ученых. Преимущество письменной 
формы мы видели в отсутствии возможного вмеша-
тельства со стороны модератора. Кроме того, она по-
зволяла выявить инсайты в процессах восприятия 
информации участниками [50] и узнать, действи-
тельно ли она была ими осмыслена [40].

Описания фотографий кодировались с учетом 
двух допущений. Прежде всего, мы рассматривали 
их в качестве проявления паттернов восприятия [34] 
и принципов организации предложений в родном 

Рис. 1. Примеры стимулов, используемых в эксперименте
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языке. Во-вторых, кодирование отражало теорети-
ческие предпосылки нашего исследования, согласно 
которым родной язык влияет на фокус восприятия и 
направление взора. Данные переменные соответство-
вали синтаксическим категориям, субкатегориям и 
кодам анализа. Виды фокуса восприятия (объект 
либо контекст) соответствовали подлежащно-ска-
зуемой либо топиково-комментариевой структуре 
предложения [27]. В первом случае описание начина-
лось с подлежащего, во втором — с обозначения темы 
(контекста происходящего). Кодируемые сегменты 
описаний соответствовали членам предложения. Их 
взаиморасположение соответствовало порядку слов 
в предложении и отражало либо линейный, либо хао-
тичный типы направления взора.

Для обработки описаний участников мы исполь-
зовали процедуру кодирования, разработанную Ма-
судой и Нисбетом [33] и дополненную Сендзаке [47]. 
Данная процедура идеально подходила в качестве 
инструмента обработки данных, так как позволяла 
изучать чувствительность респондентов к контексту 
либо к объектам.

В каждой стране кодированием описаний занима-
лись билингвальные кодировщики, владеющие род-
ным и английским языками. Инструкции по кодиро-
ванию сообщений обсуждались на предварительном 
этапе проведения эксперимента. В целях выработки 
единой стратегии обработки данных автор экспери-
мента совместно с билингвальными кодировщиками 
из соответствующих стран сравнивал результаты 
кодирования по 20 контрольным описаниям. В си-
туации наличия разногласий, выяснялись причины 
и формулировались дополнительные инструкции по 
анализу данных.

Анализу подвергались первые фразы описаний, 
так как они представляли собой спонтанную реакцию 
на визуальный стимул и обеспечивали качественный 
инсайт относительно первоначального фокуса вос-
приятия информации и направления взора. В про-
цессе кодирования мы изначально делили описания 
на сегменты, которые соответствовали наименьшим 
лингвистически значимым элементам. Данные сег-
менты кодировались как относящиеся к одной из 
двух категорий (объект либо контекст) [35] и обозна-
чали: a) простую идентификацию (объекта, либо ме-
ста действия), б) количество, в) атрибуты, г) чувства, 
д) отношение, е) поведение, ж) место, з) взаимосвязь 
между сегментами, и) время. Сегменты, имеющие от-
ношение к объекту на фотографии, рассматривались 
в качестве дескрипторов данного объекта. Сегменты, 
относящиеся к контексту происходящего, рассматри-
вались в качестве дескрипторов данного контекста.

Так, фраза «Девочки играют с голубями в горо-
де», сегментировалась на «девочки», «играют», «с», 
«голубями», «в», «городе». Соответственно, каждый 
сегмент кодировался как простая идентификация 
объекта, поведение, взаимосвязь с объектом, простая 
идентификация объекта, взаимосвязь с местом дей-
ствия, идентификация места действия. Далее мы 
определяли подлежащее высказывания. В данном 
примере в качестве подлежащего выступал кодируе-

мый сегмент «девочки». Количество сегментов, опи-
сывающих фокальный объект либо контекст, а также 
изначальная идентификация фокального объекта 
либо фоновой сцены определяли фокус восприятия 
информации респондентами.

Участники демонстрировали объектную ориента-
цию, если изначально фокусировались на отдельно 
стоящем объекте на переднем плане, игнорировали 
объекты на заднем плане, и их описание напоминало 
список существительных. Участники демонстрирова-
ли контекстную ориентацию, если изначально фоку-
сировались на фоновой сцене, либо отношениях между 
контекстом и объектами. Описания картинок во втором 
случае часто принимали форму законченного предло-
жения, фразы либо абстрактного понятия, выражающе-
го идею респондента в отношении увиденного [35].

Категории, связанные с направлением взора, от-
ражали первичную направленность взгляда, о кото-
рой можно было судить по указанию на физические 
объекты и последовательность их расположения в 
описаниях респондентов. Кодировщик фиксировал 
упорядоченное направление взора в случае, когда 
описание указывало на объекты, расположенные 
либо по горизонтали, либо по вертикали в перцептив-
ном поле фотографии, либо когда описание состояло 
из указания на один фокальный объект. Кодировщик 
фиксировал хаотичное направление взора в случае, 
когда респондент называл объекты вразброс, когда 
он одновременно называл место действия и объекты 
и когда он указывал только на фоновую сцену или да-
вал оценку фотографии в целом.

Частота распределения категорий (фокус воспри-
ятия и направление взора) и субкатегорий в сравни-
ваемых языковых группах студентов выступали в 
качестве основания для тестирования сформулиро-
ванных гипотез. Анализировались как абсолютные 
(каждая фотография), так и средние значения каждо-
го наблюдения. Мы также использовали метод кри-
терия хи-квадрат Пирсона для проверки статистиче-
ски значимых различий в паттернах восприятия, так 
как наблюдаемые переменные обладали качествен-
ными характеристиками и измерялись при помощи 
номинальных шкал. В ходе анализа полученных дан-
ных были применены различные уровни значимости 
(a = 0,05; 0,01; 0,005). Эмпирические и критические 
значения хи-квадрата по фокусу восприятия и на-
правлению взгляда сравнивались между языковыми 
группами студентов.

Результаты исследования

Фокус восприятия. Средние значения по фокусу 
восприятия информации, полученные в ходе экспе-
римента, доказали сформулированные нами гипо-
тезы 1—3. Американские студенты склонны фикси-
ровать взгляд на отдельном объекте, в то время как 
российские, китайские, мексиканские и индийские 
студенты ориентированы на контекст (табл. 1).

Данный тип фиксации проявил себя в описании 
всех фотографий, включая последнюю. Несмотря 
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на отсутствие фокального объекта в зрительном 
поле, американские студенты пытались идентифи-
цировать объект относительно большего размера 
(Canon), либо оптически расположенный ближе к 
зрителю (Canon и Coca-Cola) и называли его пер-
вым. Хаотичность в изображении объектов на фото-
графии усиливала целостное восприятие информа-
ции участниками остальных языковых групп. Их 
описания варьировали от более конкретной иден-
тификации места действия — «Нью-Йорк», «совре-
менный город» до более абстрактного — «паблиси-
ти» и «глобализация».

Критерий хи-квадрат Пирсона также подтвердил 
выдвинутые нами гипотезы. На уровне значимости 
a=0,05 были выявлены различия по фокусу восприя-
тия информации. Российским, мексиканским, китай-
ским и индийским студентам свойственно фокуси-

ровать свое внимание на контексте, в то время как в 
группе американских студентов наблюдается перевес 
в сторону объекта восприятия (табл. 2).

Среди пар языковых групп наиболее значимые 
различия по фокусу восприятия наблюдались среди 
мексиканских и американских студентов. Наимень-
шие различия — среди китайских и российских сту-
дентов. Эмпирическое значение хи-квадрат по дан-
ной паре студентов меньше (Oi=1,53) критического 
значения при всех уровнях значимости. Это говорит 
о том, что частота распределения значений по фокусу 
восприятия среди китайских и российских студентов 
примерно одинаковая (табл. 3), что не противоречит 
гипотезам.

Направление взора. Средние значения также под-
твердили гипотезы 4 и 5. Американские студенты в 
большей степени предрасположены к упорядоченно-

Т а б л и ц а  1
Средние значения по фокусу восприятия информации (µ)

Фокус США Китай Россия Индия Мексика
Объект 60,85 31,50 25,75 7,62 1,50
Контекст 39,15 68,50 74,25 92,38 98,50

Т а б л и ц а  2
Критическое значение χ2 по фокусу восприятия информации в языковых группах

Языковые группы

Объект Контекст

χ2Oi Ei

(Oi - Ei)
2

Ei

Oi Ei

(Oi - Ei)
2

Ei

Россия 25,75 50 11,76 74,25 50 11,76 23,52
США 60,85 50 2,35 39,15 50 2,35 4,71
Индия 7,62 50 35,91 92,37 50 35,91 71,83
Мексика 1,50 50 47,04 98,50 50 47,04 94,09
Китай 31,50 50 6,84 68,50 50 6,84 13,69

Критическое значение χ2 = 3,84 (α = 0,05)
Критическое значение χ2 = 6,63 (α = 0,01)
Критическое значение χ2 = 7,88 (α = 0,005)

Т а б л и ц а  3
Различия по фокусу восприятия среди языковых групп

Сравниваемые
языковые группы

Объект Контекст

χ2Oi Ei

(Oi - Ei)
2

Ei

Oi Ei

(Oi - Ei)
2

Ei

Россия / Китай 25,75 31,50 1,05 74,25 68,50 0,48 1,53
Россия / США 25,75 60,85 20,24 74,25 39,15 31,47 51,72
Россия / Индия 25,75 7,63 43,08 74,25 92,38 3,56 46,64
Россия / Мексика 25,75 1,50 392,04 74,25 98,50 5,97 398,01
Китай / США 31,50 60,85 14,16 68,50 39,15 22,00 36,16
Китай / Индия 31,50 7,63 74,76 68,50 92,38 6,17 80,93
Китай / Мексика 31,50 1,50 600,00 68,50 98,50 9,14 609,14
США / Индия 60,85 7,63 371,53 39,15 92,38 30,67 402,19
США / Мексика 60,85 1,50 2348,28 39,15 98,50 35,76 2384,04
Индия / Мексика 7,63 1,50 25,01 92,38 98,50 0,38 25,39

Критическое значение χ2 = 3,84 (α = 0,05)
Критическое значение χ2 = 6,63 (α = 0,01)
Критическое значение χ2 = 7,88 (α = 0,005)
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му, линейному направлению взора, в то время как сту-
денты в остальных языковых группах предрасположе-
ны к неупорядоченному направлению взора (табл. 4). 
С помощью критерия Пирсона были выявлены значи-
мые различия в восприятии фотографий студентами 
всех языковых групп на уровне значимости: a = 0,01, 
0,05 и 0,005. В группе американцев наблюдался пере-
вес в сторону линейности восприятия, в остальных 
языковых группах наблюдался перевес в сторону хао-
тичности восприятия информации (табл. 5).

Если сравнивать эмпирические значения хи-
квадрата среди языковых пар студентов, то наиболее 
значимые различия в направлении взора наблюда-
лись среди американских и мексиканских студентов 
(χ2=2359,31), а наименее значимые различия — сре-
ди индийских и китайских студентов (χ2=2,64). Сре-
ди пар российских и китайских студентов, а также 
российских и индийских студентов не обнаружено 
статистически значимых различий при всех уровнях 
значимости. Это говорит о том, что представители 
данных языковых групп схожим образом структури-
руют информацию, что подтверждает сформулиро-
ванную ранее гипотезу.

Выводы и дальнейшие перспективы 
исследования

Данное кросс-культурное исследование обладает 
как научной, так и практической значимостью. Пре-
жде всего, оно дополняет существующую литературу 
в области социальной психологии тем, что описывает 
паттерны восприятия информации мексиканскими, 
индийскими и российскими студентами. Кроме того, 
данное исследование соединяет достижения соци-

альной психологии, культурно-исторической психо-
логии и когнитивных наук в своем стремлении объ-
яснить композиционные различия коммуникаций на 
национальных рынках и в этом смысле может быть 
рассмотрено в качестве скромного вклада в обсуж-
дение вопросов становления нового междисципли-
нарного направления когнитивных исследований, а 
именно, культурной нейронауки [9].

Во-вторых, данное исследование доказывает ор-
ганизующую и направляющую роль языка в воспри-
ятии информации индивидом, что находит отраже-
ние в предлагаемом термине нативные паттерны 
восприятия. Данный термин дополняет существую-
щий ряд аналогичных терминов — паттерны вни-
мания [15], перцептивные паттерны [45], перцеп-
тивные стили, культурно обоснованные паттерны 
восприятия [46], культурно специфичные паттер-
ны внимания [54], которые подчеркивают ведущую 
роль социокультурной среды в избирательности 
внимания индивида [15] и имеют отношение к ин-
терпретации информации на основе представлений 
о себе и других [30].

В-третьих, данное исследование объясняет ком-
позиционные различия в графической рекламе на 
национальных рынках [10; 11; 48; 49], и актуализиру-
ет необходимость рассмотрения нативных паттернов 
восприятия в процессе моделирования коммуника-
ций глобальными практиками рекламы и в оценке их 
влияния на беглость восприятия информации [39]. 
Оно также объясняет различия в традиционной за-
падноевропейской и восточноазиатской живописи, 
современной портретной фотографии и графических 
пейзажах [31], в дизайне национальных сайтов [17; 
51] и в количестве информации на их страницах [55], 
а также в постерах участников международных кон-

Т а б л и ц а  4
Средние значения по направлению взора (µ)

Языковые группы Упорядоченное направление Хаотичное направление
Российские студенты 11,22 88,77
Мексиканские студенты 1,80 98,20
Американские студенты 66,38 33,62
Китайские студенты 17,38 82,62
Индийские студенты 10,63 89,38

Т а б л и ц а  5
Критическое значение χ2 по направлению взора в языковых группах

Языковые группы

Упорядоченное Хаотичное

χ2Oi Ei

(Oi - Ei)
2

Ei

Oi Ei

(Oi - Ei)
2

Ei

Россия 11,22 50 30,07 88,78 50 30,07 60,14
США 66,38 50 5,36 33,62 50 5,36 10,73
Индия 10,62 50 31,01 89,37 50 31,01 62,02
Мексика 1,80 50 46,46 98,20 50 46,46 92,93
Китай 17,38 50 21,28 82,62 50 21,28 42,57

Критическое значение χ2 = 3,84 (α = 0,05)
Критическое значение χ2 = 6,63 (α = 0,01)
Критическое значение χ2 = 7,88 (α = 0,005)
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ференций [32], зафиксированные ранее представите-
лями социальной психологии.

Несмотря на подтверждение сформулированных 
гипотез, данное исследование имеет ряд ограниче-
ний, которые задают дальнейшие перспективы его 
развития. Прежде всего, они касаются методов из-
учения. Несмотря на ряд преимуществ вербальных 
протоколов, с их помощью можно получить лишь 
приблизительное представление о направлении взо-
ра, особенно в тех случаях, когда описания фотогра-
фий содержат абстрактные понятия, либо оценочные 
суждения респондентов. В целях получения более 
точных данных, представляется целесообразным по-
вторить исследование при помощи технологий ай-
трекинга [1; 56].

Второе ограничение связано с выборкой респон-
дентов. Несмотря на то, что мы задействовали пять 
языковых групп студентов (как монолингвальных, 
так и билингвов), было бы интересно расширить дан-

ную выборку за счет других билингвов, например, 
двуязычных испаноговорящих американцев, либо 
двуязычных жителей Дальнего Востока России. Рас-
ширение выборки будет способствовать дальнейшему 
подтверждению либо опровержению гипотезы о влия-
нии языка на паттерны восприятия информации.

Третье ограничение связано с визуальными сти-
мулами. В ходе эксперимента было выявлено влия-
ние композиции фотографии на паттерны восприя-
тия. Так, например, фотография 6 спровоцировала 
большее количество случаев горизонтального на-
правления взора, а фотография 8 —большее количе-
ство случаев неупорядоченного направления взора. 
И хотя полученные абсолютные значения не стали 
критичными в идентификации как направления взо-
ра, так и фокуса восприятия, в будущем есть смысл 
рассматривать влияние двух независимых перемен-
ных (композиции визуального стимула и языка ре-
спондента) на паттерны восприятия информации.
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Специфика взаимосвязи эмоционального 
и понятийного компонентов учебной мотивации

И.И. Вартанова*,
ФГБОУ МГУ имени М.В. Ломоносова, Москва, Россия,

iivart@mail.ru

Целью данной работы было изучение половых особенностей взаимосвязи эмоционального отраже-
ния старшеклассниками объектов-ценностей школьной жизни и осознания ими причин необходимости 
школьного обучения (мотивировок). Отдельно для групп мальчиков и девочек выявлялись: 1) струк-
тура эмоционального отношения к ценностям школьной жизни с помощью факторного анализа оценок 
по методике семантического дифференциала; 2) корреляционные взаимосвязи выделенных факторов с 
различными объяснениями-мотивировками причин обучения в школе (70 вариантов). Исследовались 
школьники 9—11 классов (15—17 лет) двух школ г. Москвы, всего 253 ученика (132 мальчика и 121 де-
вочка), в том числе по двум методикам одновременно — 110 учеников (58 мальчиков и 52 девочки). 
В результате обнаружено, что у мальчиков выделяется 3 фактора эмоционального отношения к учебе 
(познавательная мотивация, избегания и аффилиации), тогда как у девочек — 4. Помимо трех сходных 
с мальчиками, у них выделяется фактор общения. Выявлены взаимосвязи этих факторов-мотивов с 
вариантами сознательного объяснения причин необходимости обучения в школе, что позволило обна-
ружить качественную специфику понятийной сферы учащихся разного пола.

Ключевые слова: мотивация, эмоции, старшеклассники, пол, смысл.

Specificity of the relationship between emotional 
and conceptual components of educational motivation

I.I. Vartanova,
Lomonosov Moscow State University, Moscow, Russia,

iivart@mail.ru

The purpose of this work was to study the sexual characteristics of the relationship between the emo-
tional reflection of high school students in the objects-values of school life and their awareness of the reasons 
for the need for schooling (motivation). Separately for groups of boys and girls, the following were revealed: 
1) the structure of the emotional attitude to the values of school life by means of factor analysis of estimates 
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Как известно, развитие личности подразумевает не 
столько развитие интеллекта и накопление челове-

ком знаний и навыков, сколько развитие его мотиваци-
онно-эмоциональной сферы. Как отмечал еще Л.С. Вы-
готский [9], существенные стадиальные изменения 
познавательной деятельности, которые происходят в 
детстве и отрочестве, необходимо связаны с глубоки-
ми изменениями мотивационно-эмоциональной сферы 
личности ребенка. В.В. Рубцов [18] показал важную 
роль в этом социальных взаимодействий в обучении и 
развитии детей, в связи с тем, что основой психического 
развития человека выступает качественное изменение 
социальной ситуации и деятельности человека, где его 
интеллект и эмоции находятся во внутреннем единстве. 
Комплексный анализ всех психологических факторов 
и детерминант, побуждающих, направляющих и под-
держивающих поведение живого существа, приводит 
к сложной картине многоуровневого взаимодействия 
в распределенной системе управления поведением и 
деятельностью. Среди ключевых психологических по-
нятий понятие «мотив» занимает особое место, играет 
важную объяснительную функцию. Мотив как предмет 
потребности [15] предполагает наличие двух диалекти-
чески единых полюсов — предметности, как движущей 
силы активности, и пристрастности, определяющей 
процесс смыслообразования. Если полюс предметно-
сти освещает вопрос о движущих силах активности, то 
полюс пристрастности необходим для интерпретации 
второго фундаментального положения концепции дея-
тельности, касающегося уже развития мотивационных 
процессов в конкретной ситуации, — положения о про-
цессах смыслообразования [8]. При этом личностный 
смысл связан с эмоциями и презентируется в сознании 
в форме эмоций [14]. Как отмечал А.Н. Леонтьев, даже 
когда мотивы не осознаются, они все же находят свое 
психическое отражение, но в особой форме — в форме 
эмоциональной окраски действий [14]. Давая свое опре-
деление мотивации, Л.И. Божович также подчеркивает, 
что существенной стороной мотива является не цель, а 
смысл, или иначе — отношение человека к воспринима-
емой действительности [3].

Таким образом, мотив в качестве регулятора пове-
дения отражается в сознании разными, но в некоторой 
степени взаимосвязанными способами: через осознание 
эмоциональных отношений и через систему словесных 
описаний причин поведения — мотивировок (знаково-
опосредованная форма психики). Поэтому, развиваю-
щуюся систему отношений (смысловых образований) 
и ценностей подростка необходимо диагностировать, 
как минимум, на двух уровнях. С одной стороны, она 

определяется ведущей мотивацией, побуждающей и 
направляющей деятельность подростка большей ча-
стью на неосознанном, эмоциональном уровне, а с 
другой стороны, подросток выстраивает свою систему 
суждений и осознанных предпочтений о различных 
событиях и ситуациях в жизни, а также вариантах по-
ведения на уровне сознательного усвоения социальных 
норм и правил взаимоотношения. В сенситивном пери-
оде развития — периоде школьного обучения подрост-
ка — новый сознательный и старый неосознанный опыт 
активно взаимодействуют. В этом случае возможно, 
что сознательно усвоенные ценности становятся лич-
ностными убеждениями, трансформируя эмоциональ-
ный уровень регуляции. Также возможно, что новые 
ценности не вписываются в уже имеющуюся систему 
смысловых образований и не становятся полноцен-
ными регуляторами поведения, а остаются только де-
кларируемыми для получения социального одобрения. 
Поэтому основным индикатором развития личности 
следует считать степень перехода изначально осознан-
ных ценностей и мотивировок из разряда только «зна-
емых» в регуляторы поведения, степень интеграции их 
в общую систему мотивации; т. е. зрелость личности 
выражается в смысловом единстве мотивационной си-
стемы. Поэтому диагностика специфики взаимосвязи 
эмоционального и понятийного компонентов учебной 
мотивации на том или ином этапе школьного обучения 
не только представляет теоретический интерес, но и яв-
ляется важной практической задачей, решение которой 
в значительной степени определяет направление педа-
гогических усилий по обучению и воспитанию.

Как известно, основными новообразованиями 
старшего школьного возраста являются развитие са-
мосознания, становление личностной идентичности 
и готовность к личностному самоопределению [22]. 
При этом наблюдается определенная гетерохрон-
ность возникновения этих новообразований. Так, 
полученные в исследовании данные [13] позволяют 
судить об основных возрастных тенденциях в разви-
тии мотивации надситуативного уровня. В младшем 
школьном возрасте интенсивно развивается духов-
но-нравственная мотивация, в подростковом и юно-
шеском возрасте наряду с духовно-нравственной раз-
виваются все другие виды мотивации.

Мотивация учебной деятельности, от которой за-
висит эффективность учебного процесса, во многом 
определяется и полом учеников, особенно старших 
классов. В исследованиях [12; 10; 5; 19] были получены 
результаты, свидетельствующие о различиях психоло-
гических характеристик у подростков разного пола. По-

using the method of the Semantic Differential; 2) the correlation of the identified factors with different 
explanations-motivations of the reasons for schooling (70 options). Schoolchildren of grades 9—11 (15—
17 years) of two schools in Moscow were studied, only 253 pupils (132 boys and 121 girls), including 90 stu-
dents at the same time (48 boys and 42 girls). As a result, it was found that boys have 3 factors of emotional 
attitude to learning (cognitive motivation, avoidance and affiliation), while girls have 4. In addition to 
three similar to boys, they have a communication factor. The interrelationships of these factors-motives 
with the variants of a conscious explanation of the reasons for the need for schooling were revealed, which 
made it possible to discover the qualitative specifics of the conceptual sphere of students of different sexes.

Keywords: motivation, emotions, high school students, sex, meaning.
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казано, что эта половая специфика, распространяется 
как на когнитивную сферу, так и в еще большей степени 
на сферу интересов [20]. Эти психологические разли-
чия проявляются, в частности, в ценностно-смысловых 
установках [5]. Поэтому для эффективности школьного 
обучения необходимо учитывать пол детей, от которого 
существенно зависит не только специфика соответству-
ющих социальных ролей и обусловленность этим лич-
ностных планов, но и психологический возраст: имеется 
существенная гетерохронность в физическом и психо-
логическом развитии мальчиков и девочек, а, следова-
тельно, и зрелость мотивационно-ценностных систем 
личности. Учет таких индивидуальных особенностей 
учащихся позволяет адекватно организовывать учеб-
ную деятельность и тем самым влияет на ее успешность.

Таким образом, выявление системы взаимосвязей 
эмоционального отношения и осознанного (понятий-
ного) отношения к различным сферам школьной жиз-
недеятельности представляется важной проблемой для 
понимания как структуры личности, так и механизмов 
ее развития в ходе школьного обучения. Целью данной 
работы было изучение половых особенностей взаимос-
вязи эмоционального отражения старшеклассниками 
объектов-ценностей школьной жизни и осознания ими 
причин необходимости школьного обучения (моти-
вировок). Структура эмоционального отношения уче-
ников старших (9—11) классов выявлялась на основе 
оценок по методике семантического дифференциала 
с помощью факторного анализа отдельно для групп 
мальчиков и девочек. Выраженность значений выяв-
ленных факторов (интерпретируемых как типы моти-
вации в индивидуальном мотивационном профиле) от-
дельно для групп мальчиков и девочек количественно 
сопоставлялась (на основе корреляционного анализа) с 
оценками степени согласия соответствующих учеников 
с различными объяснениями-мотивировками причин 
обучения в школе. Такая схема исследования позволяет 
ответить на следующие вопросы (гипотезы).

1. Является ли структура эмоционального от-
ношения к ценностям школьной жизни одинаковой 
или различной для мальчиков и девочек: а) по пара-
метрам размерности — числу выделяемых факторов 
и б) по их содержательному наполнению? Прямая 
гипотеза — структуры совпадают; альтернативная — 
различаются по числу факторов и/или по их содер-
жательному наполнению.

2. Является ли структура взаимосвязей между вы-
деленными факторами-мотивами эмоционального 
отношения и вариантами сознательного объяснения 
причин необходимости учения в школе (мотивиров-
ками) сходной или различной для групп мальчиков и 
девочек? Прямая гипотеза — структуры взаимосвя-
зей качественно совпадают; альтернативная — суще-
ственно различаются.

Методика

1. Для выявления мотивационного профиля анали-
зировались эмоциональные оценки ценностей школь-
ной жизни по системе шкал, заданных парой прила-

гательных (использовалось 25 пар прилагательных), в 
соответствии с методикой семантического дифферен-
циала Ч. Осгуда, адаптированной В.Ф. Петренко [17]. 
Для этого каждый учащийся должен был оценить чис-
лом от -3 (степень соответствия левому прилагатель-
ному в паре) до +3 (степень соответствия правому 
прилагательному в паре) каждую из следующих де-
сяти ценностей школьной жизни: самосовершенство-
вание в учебе, общение в школе, признание в коллек-
тиве, глубокие и прочные знания, мой авторитет и Я, 
успешная учеба, верные и хорошие друзья, одобрение 
окружающих людей, быть лучше других, преодоление 
препятствий. К полученным данным применялся фак-
торный анализ аналогично тому, как это было описано 
в предыдущих исследованиях [4].

2. Для исследования вариантов мотивировок 
(мотивации) учебной деятельности был разработан 
специальный опросник [6]. В него вошли 70 утверж-
дений, отражающих возможные варианты мотивиро-
вок учебы в школе в настоящем и отношения к про-
фессиональному будущему. Оценка осуществлялась 
по пятибалльной шкале степени согласия с каждым 
утверждением.

Выборка

В опросе добровольно (при согласии родителей) 
приняли участие школьники 9—11 (15—17 лет) клас-
сов двух школ г. Москвы с традиционной парадигмой 
обучения, по методике 1 (семантический дифферен-
циал) всего 253 ученика, в том числе мальчиков 132, 
девочек 121; из них опрошено по методике 2 (опрос-
ник) всего110 учеников, в том числе 58 мальчиков и 
52 девочки, прошедших одновременно обе методики.

Результаты

Для выявления мотивационного профиля был про-
веден факторный анализ полученных оценок шкалиро-
вания десяти объектов школьной жизни по методике 
семантического дифференциала. На выборке мальчи-
ков было выделено (на основании графика распределе-
ния собственных значений по критерию Кэттела — ка-
менистой осыпи) три наиболее выраженных фактора. 
На выборке девочек по тому же критерию выделено че-
тыре фактора. Таким образом, по параметру размерно-
сти структура эмоционального отношения к ценностям 
школьной жизни является различной для мальчиков 
и девочек старших классов. Однако с содержательной 
стороны первые три фактора в группе мальчиков и де-
вочек могут быть интерпретированы сходным образом, 
хотя при этом наблюдается определенная специфика.

Выделенные факторы получили следующую интер-
претацию в соответствии с эмоциональными оценоч-
ными характеристиками шкалированных объектов:

Фактор 1. Учебно-познавательная мотивация. 
У мальчиков наибольший вес получили следующие 
конструкты: «глубокие и прочные знания» (характери-
зуются прилагательными: умный, светлый); «успешная 
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учеба» (умный, хороший, светлый), а также «самосо-
вершенствование в учебе» (характеризуются прилага-
тельными: умный, любимый). У девочек в этот фактор 
вошли объекты: «самосовершенствование в учебе» 
(хороший, светлый, активный), «глубокие и прочные 
знания» (радостный, светлый, умный), «успешная уче-
ба» (радостный, приятный, жизнерадостный).

Фактор 2. Мотивация долженствования — когда 
учеба воспринимается как необходимый, но тяжелый 
труд. У мальчиков наибольший вес обнаруживается у 
следующих конструктов: «самосовершенствование в 
учебе» (сложный), «глубокие и прочные знания» (на-
пряженный), «успешная учеба (тяжелый, сложный, 
напряженный), «преодоление препятствий» (тяжелый, 
сложный, твердый), «быть лучше других» (напряжен-
ный, твердый). У девочек в этот фактор вошли конструк-
ты: «признание в коллективе» (сложный), «глубокие и 
прочные знания» (тяжелый, сложный, напряженный), 
«успешная учеба» (тяжелый, сложный, напряженный, 
медленный), «преодоление препятствий» (тяжелый, 
сложный), «быть лучше других» (сложный), «одобре-
ние окружающих людей» (сложный, напряженный), 
«самосовершенствование в учебе» (сложный).

Фактор 3. Мотивация аффилиации. У мальчиков 
наибольшие веса оказались у конструктов: «признание 
в коллективе» (светлый, приятный, радостный), «мой 
авторитет и Я» (радостный, любимый, жизнерадост-

ный), «общение в школе» (радостный, светлый, актив-
ный), «одобрение окружающих людей» (радостный, 
активный, приятный). Для девочек этот фактор харак-
теризуется только тремя конструктами: «признание в 
коллективе» (большой, умный), «мой авторитет и Я» 
(жизнерадостный, приятный, любимый), а также «быть 
лучше других» (активный, жизнерадостный, приятный).

Фактор 4. Мотивация общения — выделяется 
только для группы девочек. Эта мотивация харак-
теризуется такими конструктами, как «общение в 
школе» (радостный, светлый, жизнерадостный, лю-
бимый) и «верные и хорошие друзья» (радостный, 
жизнерадостный, любимый).

Таким образом, проведенный анализ позволил 
определить не только основные направления (вари-
анты или типы) в индивидуальном эмоциональном 
отношении у обследованной группы старшекласс-
ников в сфере школьной жизни, но и определить 
соответствующие индивидуальные мотивационные 
профили каждого учащегося. Это позволило далее 
проводить сопоставление выраженности в индиви-
дуальном профиле соответствующей мотивации с 
показателями другой методики — опросника — с по-
мощью корреляционного анализа. Результаты этого 
анализа представлены в табл. 1, где представлены вы-
сказывания, значимо коррелирующие с соответству-
ющим эмоциональным отношением.

Т а б л и ц а  1
Значимые коэффициенты корреляции соответствующей мотивировки с факторами мотивации, 

выделяемыми по методике семантического дифференциала

Мальчики Девочки

Фактор 1. СД, учебно-познавательная мотивация
Те, кто хорошо учатся, это организованные, умные 
ребята, умеющие добиваться успеха

0.39 Мне важно доказать самому себе, что я способен 
хорошо учиться

0.47

Я уже сейчас задумываюсь о том, в какой вуз я буду 
поступать и какие знания мне для этого понадобятся

0.33 Я стремлюсь быстро и точно выполнять требования 
учителя

0.46

Мне нравится придумывать новые способы решения 
задач

0.29 Я понимаю, что мой долг как ученика — хорошо 
учиться

0.42

Только те, кто много знают и умеют, полезны на-
шему обществ.

0.42

Мне нравится узнавать что-то новое. 0.40

Хочу знать больше других 0.39

Я хочу, чтобы одноклассники считали меня хоро-
шим учеником

0.38

Я стараюсь учиться лучше, чтобы завоевать уваже-
ние друзей

0.38

После окончания школы я хочу продолжить учебу 0.37
Мне хочется, чтобы окружающие были хорошего 
обо мне мнения

0.35

Я стараюсь учиться, потому что только знающий 
человек нужен людям

0.35

Мне хотелось бы быть лучшим учеником в классе 0.34
Мне важно вырасти культурным, образованным 
человеком

0.34

Успехи в учебе позволяют мне почувствовать соб-
ственную значимость и достоинство

0.33

Без глубоких знаний и умений трудно рассчитывать 
на хорошую работу

0.33
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Мальчики Девочки

Я учусь для того, чтобы все знать и найти для всего 
объяснение

0.32

В учебе я хочу узнать как можно больше 0.30
Я привык хорошо работать на уроках, готовить за-
дания, просто иначе не могу

0.30

Мне хотелось бы, чтобы другие ученики заметили, 
что я знаю и умею намного больше их

0.30

Я люблю браться за сложные задания и преодоле-
вать трудности

0.29

Фактор 2. СД, избегание
Я не хотел(а) бы много тратить сил на учебу, но 
этого требуют; приходится учиться

0.38 Учиться в школе необходимо, поэтому я часто рабо-
таю вопреки желанию

0.38

Я стараюсь хорошо учиться, чтобы оправдать ожидания 
учителя; его оценка и мнение для меня много значат

-0.29 Я уже сейчас задумываюсь о том, в какой вуз я буду 
поступать и какие знания мне для этого понадобятся

0.33

Мне нравится участвовать в различных школьных 
мероприятиях, и было бы здорово не тратить в шко-
ле столько времени на уроки

-0.29 Я привык хорошо работать на уроках, готовить за-
дания, просто иначе не могу

0.29

Успехи в учебе позволяют мне почувствовать соб-
ственную значимость и достоинство

-0.31

Я стараюсь учиться лучше, чтобы завоевать уваже-
ние друзей

-0.32

Мне хотелось бы, чтобы другие ученики заметили, 
что я знаю и умею намного больше их

-0.34

Мне просто нравится учиться. Хотел(а) бы, чтобы 
это продолжалось как можно дольше

-0.35

Те, кто хорошо учатся, пользуются уважением и 
имеют большой авторитет

-0.40

Я люблю участвовать в различных олимпиадах и 
викторинах в школе, потому что для меня это способ 
заявить о себе

-0.45

Фактор 3. СД, аффилиация
Мне важно доказать самому себе, что я способен 
хорошо учиться

0.30 Я стараюсь учиться, чтобы не потерять уважение в 
глазах учителя

0.36

Я люблю высказывать на уроке свою точку зрения и 
отстаивать ее

0.44 Я люблю высказывать на уроке свою точку зрения и 
отстаивать ее

0.30

Я хочу занять достойное место среди моих товарищей 0.29
Только те, кто много знают и умеют, полезны на-
шему обществу

-0.31

Я люблю участвовать в различных олимпиадах и 
викторинах в школе, потому что для меня это спо-
соб заявить о себе

-0.31

Я люблю находить новые решения задач -0.34
Мне нравится проводить самостоятельные исследо-
вания, делать какие-то открытия

-0.37

Без глубоких знаний и умений трудно рассчитывать 
на хорошую работу

-0.37

Мне доставляет удовольствие находить разные 
решения задачи

-0.41

Фактор 4. СД, общение
Я всегда очень радуюсь, когда отменяют урок и 
можно пообщаться с одноклассниками

0.34

Мне нравится участвовать в различных школьных 
мероприятиях, и было бы здорово не тратить в шко-
ле столько времени на уроки

0.33

Если бы меня не заставляли, я бы не училась 0.29
Мне просто нравится учиться. Хотела бы, чтобы это 
продолжалось как можно дольше

-0.29

Только те, кто много знают и умеют, полезны на-
шему обществу

-0.29
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Как видно из таблицы, эмоциональный компо-
нент учебно-познавательной мотивации (фактор 1) 
для мальчиков и девочек связан большей частью с 
различными утверждениями (мотивировками). Для 
мальчиков эмоционально положительно восприни-
маемые учебные ценности на понятийном уровне 
связаны с познавательной потребностью (поиском 
новых способов решения задач), а также с ответ-
ственностью за свое будущее (быть организованным, 
в дальнейшем устроиться на хорошую работу).

Для девочек эмоционально положительно воспри-
нимаемые ценности познания и успешной учебы на 
сознательном (понятийном) уровне связаны с мораль-
но-нормативным аспектом регуляции учебной деятель-
ности (долг ученика хорошо учиться). Смысловая пози-
ция у девочек также фактически связана с мотивацией 
достижения в познании и самоутверждения (все знать 
и найти для всего объяснение, преодолевать трудности, 
доказать самому себе свою способность, быть лучшим 
учеником в классе). Но при этом для девочек помимо 
желания узнавать новое, в отличие от мальчиков, обна-
руживается стремление заметно отличаться от осталь-
ных и демонстрировать окружающим свои достижения.

Эмоциональный компонент мотивации, который 
обозначен как фактор 2 (учеба как необходимость) для 
мальчиков и девочек также связан большей частью с 
различными утверждениями (мотивировками). Для 
мальчиков эмоционально отрицательно воспринима-
емые ценности достижения в учебной деятельности 
связаны с утверждениями об учебе как необходимости, 
от которой невозможно отказаться. У них также нет же-
лания добиваться уважения сверстников посредством 
успешной учебы, их не интересует мнение учителя. 
Девочки же с амбивалентным эмоциональным отно-
шением к учебе связывают ее с необходимостью приоб-
ретения знаний для дальнейшего образования. Таким 

образом, девочки c противоречивым эмоциональным 
отношением к школе, в отличие от мальчиков, в боль-
шей степени осознают объективную необходимость по-
лучения знаний для успешного будущего.

Эмоциональный компонент мотивации, который 
обозначен как фактор 3 — аффилиация, для мальчи-
ков и девочек также связан с различными утверж-
дениями, отражающими их смысловую позицию 
в процессе учебной деятельности. Для мальчиков 
эмоционально положительно воспринимаемые аф-
филиативные и статусные ценности согласуются 
на смысловом уровне в основном с потребностью в 
самоутверждении (желание отстаивать свою точ-
ку зрения, доказать себе свою способность хорошо 
учиться). Для девочек с мотивацией аффилиации 
потребность в признании, авторитете и стремлении 
быть лучше других имеют смысл признания и одо-
брения ближайшим окружением (занять достойное 
место среди товарищей, добиться уважения учите-
ля). Но при этом у них нет стремления к познанию.

Ценности общения и верных друзей, выделенные 
только у девочек в отдельный фактор 4, связаны с по-
требностью в общении с друзьями в процессе учебы 
в школе. При этом они не испытывают потребности 
в познании и не связывают необходимость учиться с 
будущей перспективой.

Обсуждение

Полученные результаты демонстрируют как сход-
ство, так и различие учащихся разного пола в эмоци-
ональном и понятийном уровне отношения к учебе в 
школе.

По первому фактору в эмоциональной сфере (учеб-
но-познавательная мотивация) наблюдается полное 

Мальчики Девочки

Я хочу занять достойное место среди моих товарищей -0.33
Отметки для меня не главное. Важнее узнать что-то 
новое и интересное

-0.34

Я люблю высказывать на уроке свою точку зрения и 
отстаивать ее

-0.36

Мои ответы на уроках должны быть лучше ответов 
всех остальных

-0.37

Я люблю браться за сложные задания и преодоле-
вать трудности

-0.37

Мне нравится проводить самостоятельные исследо-
вания, делать какие-то открытия

-0.37

Я очень люблю узнавать что-то новое -0.38
Хочу знать больше других -0.39
Я считаю, что знания мне очень понадобятся в 
будущем

-0.42

Я стараюсь учиться, потому что только знающий 
человек нужен людям

-0.43

Мне важно вырасти культурным, образованным 
человеком

-0.44

Я хочу быть культурным и развитым человеком -0.44
Мне нравится, когда на уроках нужно думать и рас-
суждать

-0.49
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совпадение между ними по содержанию учебных цен-
ностей. Существенные же различия между учащимися 
наблюдаются в смысловой позиции, на уровне утверж-
дений-мотивировок. Для мальчиков познавательная 
потребность связана с самостоятельным получением 
новых знаний (поиском новых способов решения за-
дач). В работе [21] также показано, что мальчики 
чаще проявляют мотивацию, связанную с развитием 
способности к самостоятельному получению новых 
знаний. В нашем исследовании в сознании девочек 
такие ценности, как успешная учеба, прочные знания, 
самосовершенствование, имеют смысл мотивации до-
стижения и превосходства. Для девочек, помимо же-
лания узнавать новое и преодолевать препятствия, 
обнаруживается еще и стремление заметно отличаться 
от остальных и демонстрировать окружающим свои 
достижения. Как отмечается в исследовании [7], жен-
щинам присуща способность к эмоциональному, при-
влекающему внимание окружающих, выразительному 
самопредъявлению [7]. В предыдущем нашем иссле-
довании [5] результаты ранжирования ценностей по-
казывают, что у девочек успех в учебе часто связан с 
потребностью заметно отличаться от остальных.

Во втором факторе, выделяемом по методике СД, 
у девочек общие для всех учащихся ценности должен-
ствования (учеба как необходимость) на эмоциональ-
ном уровне, в отличие от мальчиков, дополняются аф-
филиативными ценностями признания в коллективе и 
одобрения окружающих («хорошие ученики пользуют-
ся уважением»). Мальчики же с эмоционально отрица-
тельным отношением к учебе на смысловом уровне вос-
принимают учебу как неотвратимую действительность, 
они подчеркивают свое безразличие к мнению окружа-
ющих по поводу учебы. В исследовании [21] отмечается, 
что среди мальчиков выше доля тех, кто вообще не моти-
вирован к учебе. Таким образом, девочки c амбивалент-
ным эмоциональным отношением к школе, в отличие от 
мальчиков, более позитивно оценивают необходимость 
учиться в школе, а также в большей степени осознают 
объективную необходимость получения знаний для 
успешного будущего. В том же исследовании показано, 
что девочки чаще, чем мальчики, рассматривают учеб-
ную деятельность как важный фактор, определяющий 
профессиональную и социальную успешность.

Для мальчиков эмоциональный компонент моти-
вации, который обозначен как фактор 3 (аффилиа-
тивные ценности), на смысловом уровне соотносится 
с потребностью в самоутверждении и достижении. 
В предшествующем нашем исследовании [5] также 
показано, что для мальчиков успешная учеба являет-
ся средством повышения собственного самоуважения, 
уверенности в себе, а также получения признания со 
стороны ближайшего окружения. При этом в литера-
туре отмечается, что у юношей довольно часто отноше-
ние к учебе обусловлено внешней мотивацией (занять 
определенное положение, заслужить одобрение и ува-
жение) [21]. Это можно объяснить разными социаль-
ными требованиями (установками и стереотипами) к 
мальчикам и девочкам, спецификой обратной связи, 
которую они получают от взрослых, в частности, боль-
шим давлением, оказываемым родителями и учителя-

ми на мальчиков [1; 11]. В работе [19] обнаружено, что 
юноши в меньшей степени, чем девушки, удовлетво-
рены своими взаимотношениями с родителями. Они 
более склонны оценивать отношение родителей к себе 
как более строгое и жесткое и в меньшей степени, чем 
девушки, ощущают эмоциональную близость, приня-
тие и партнерство с их стороны. Зарубежные иссле-
дования полоролевых стереотипов также показыва-
ют, что различные ожидания учителей, родительские 
ожидания влияют на самовосприятие ребенка [2; 23].

Далее, у девочек с мотивацией аффилиации на-
блюдается достаточно хорошее согласование эмоци-
онального и смыслового уровней отношения к учебе. 
Однако у них обнаружен более сложный тип ориен-
тировки в аффилиативных ценностях: на эмоциональ-
ном уровне выделяется четвертый фактор, который 
не обнаруживается в группе мальчиков. Этот фактор 
дополнительно описывает потребность общения с 
друзьями в школе, он хорошо согласован с их смыс-
ловой позицией (стремление общаться с одноклассни-
ками вместо уроков). В работе [21] отмечается также, 
что девочки чаще указывают на значимость для них 
коммуникативного аспекта (возможность общаться 
в школе). Таким образом, и в данной группе девочек 
наблюдается достаточно хорошее согласование эмо-
ционального и смыслового уровней отношения к уче-
бе. В предыдущем исследовании [5] также показано, 
что девочки осознанно связывают аффилиативные, 
познавательные и прагматические мотивы с соответ-
ствующими им ценностями, что свидетельствует о 
смысловом единстве мотивационной системы.

Таким образом, и с точки зрения эмоционального от-
ношения, и, в еще большей степени, на смысловом уров-
не объяснений собственного поведения девочки данно-
го возраста проявляют более зрелое и содержательное 
осознание процесса учения в школе, чем мальчики. Как 
полагает К. Обуховский [16], именно в данном школь-
ном возрасте формируется ценностно-смысловой век-
тор развития, связанный с осмыслением собственной 
жизни. Он считает это следующим этапом развития по-
сле фазы осмысления эмоциональных контактов [16]. 
Можно предположить, что большая часть обследованных 
нами девочек, в отличие от большинства мальчиков этого 
возраста, уже прошли стадию идентификации, у них за-
рождается собственная концепция жизни. Таким обра-
зом, выявленная половая специфика и обусловленность 
этим личностных планов могут свидетельствовать также 
о психологическом возрасте учащихся: полученные ре-
зультаты характеризуют существенную гетерохронность 
в психологическом развитии мальчиков и девочек, а, сле-
довательно, и зрелость мотивационно-ценностных систем 
личности. Тем не менее, и сама по себе потребность в са-
модетерминации («быть субъектом собственной жизни») 
для мальчиков и девочек имеет различный смысл, кото-
рый может быть обусловлен половыми ролями.

Заключение

1. Выявлена половая специфика эмоционального от-
ношения к ценностям школьной жизни, выражающаяся 
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в том, что у девочек выделяется 4 фактора, тогда как у 
мальчиков только 3. При этом первые три фактора со-
держательно достаточно сходны по составу входящих 
ценностей, хотя у девочек фактор 2 (долженствование) 
расширяется на аффилиативные ценности — признание 
и одобрение окружающих, а у мальчиков фактор 3 (аф-
филиация и самоутверждение) дополняется ценностя-
ми общения. Эти ценности общения у девочек образуют 
самостоятельный фактор 4 и обособлены от ценностей 
аффилиации. Таким образом, общение с ближайшим 
окружением для мальчиков связано с самоутверждени-
ем в учебе, а для девочек общение с друзьями является 
самостоятельной внеучебной ценностью.

2. Выявлены взаимосвязи между выделенными 
факторами-мотивами эмоционального отношения и 
вариантами сознательного объяснения причин обуче-
ния в школе (мотивировками). В понятийной сфере, 
на уровне утверждений-мотивировок, обнаружены 
существенные различия между учащимися разного 
пола. В сознании девочек, в отличие от мальчиков, та-
кие ценности фактора 1, как успешная учеба, прочные 

знания, самосовершенствование, имеют смысл мотива-
ции достижения и превосходства. Для девочек, помимо 
желания узнавать новое и преодолевать препятствия, 
обнаруживается еще и стремление заметно отличаться 
от остальных и демонстрировать окружающим свои до-
стижения. Девочки c амбивалентным эмоциональным 
отношением к школе (фактор 2 —долженствование), в 
отличие от мальчиков, более позитивно оценивают не-
обходимость учиться в школе, а также в большей сте-
пени осознают объективную необходимость получения 
знаний для успешного будущего. Для мальчиков эмо-
циональный компонент мотивации, который обозначен 
как фактор 3 (аффилиативные ценности признания, 
одобрения, авторитета и общения), соотносится на по-
нятийном уровне с потребностью в самоутверждении 
и достижении («доказать себе»), тогда как у девочек 
акцент ставится на статусные ценности («доказать дру-
гим»). При этом у девочек обнаружен более сложный 
тип ориентировки в аффилиативных ценностях — вы-
деляется четвертый фактор, который дополнительно 
описывает потребность в общении с друзьями.
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Статья посвящена обзору шкал оценки раннего детско-родительского взаимодействия, которое 
может стать предиктором развития поведенческих, когнитивных и моторных навыков у ребенка. 
Описываются наиболее часто использующиеся в научных исследованиях опросники поведения и 
отношения родителей. Шкалы для экспертной оценки результатов наблюдения за поведением роди-
теля и ребенка представлены по схеме: набор характеристик исследуемого поведения; особенности 
организации самой процедуры взаимодействия, а также оценки ее результатов. В работе анализиру-
ются сложности использования шкал: отсутствие нормативов для российской выборки испытуемых; 
сложность обеспечения объективности результатов работы экспертов; необходимость учета ситуа-
ций социально-желательного поведения родителей; значительные временные и финансовые затраты 
на подготовку и проведение исследования, фиксацию и анализ результатов. В целом, шкалы оценки 
детско-родительского взаимодействия являются важным и достаточно информативным инструмен-
том, позволяющим оценить взаимодействие в различных ракурсах.

Ключевые слова: детско-родительское взаимодействие, раннее вмешательство, шкалы оценки, ме-
тод наблюдения, детско-родительские отношения, когнитивное развитие, сенсомоторное развитие.
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Детско-родительское взаимодействие рассматрива-
ется как фактор риска или предупреждения раз-

вития осложнений при ряде патологий, способных 
впоследствии повлиять на формирование сенсомотор-
ных и когнитивных функций, основы которых закла-
дываются в период младенчества. Крайне значимой 
становится оценка особенностей детско-родительско-
го взаимодействия, выбор способов проведения такой 
оценки, стандартизация подобных процедур. Одним 
из наиболее распространенных способов оценки явля-
ется использование соответствующих шкал, однако их 
многообразие зачастую осложняет выбор для специа-
листов. Все это определяет необходимость уточнения 
процедуры проведения, способов оценки результатов, 
имеющихся ограничений для выстраивания научного 
исследования и обеспечения эффективности практи-
ческого использования.

Детско-родительское взаимодействие является 
важным средовым фактором, оказывающим суще-
ственное влияние на развитие ребенка, как норма-
тивно развивающегося, так и с ограниченными воз-
можностями здоровья.

Понятие «детско-родительское взаимодействие» (да-
лее — ДРВ) в наиболее широком смысле означает процесс 
организации совместной деятельности между ребенком и 
родителем [1] и является точно определя емым поведени-
ем или набором поведений, которые можно наблюдать и 
измерять [12]. В рамках данной статьи будут рассматри-
ваться шкалы оценки детско-родительского взаимодей-
ствия с детьми раннего возраста — до 3 лет [11].

Оценка детско-родительского взаимодействия 
используется в психологической практике в научно-
исследовательских целях:

• для изучения влияния средовых факторов на 
психическое [5; 28; 29; 38], сенсомоторное [4], когни-
тивное [7] развитие и даже психосоматическое здо-
ровье ребенка [13];

• для ранней диагностики [17] и коррекции ДРВ 
[20; 24], что позволяет как снизить поведенческие 
проблемы ребенка (например, агрессивное поведе-
ние), так и уменьшить стресс родителя, наладить 
внутрисемейное взаимодействие [8].

При анализе баз Web of Science, Scopus, РИНЦ 
за 2000—2017 гг. (поиск проходил по ключевым сло-
вам: «детско-родительское взаимодействие», «шкалы 
оценки», «early parent-child interaction», «parent-infant 
interaction», «assessments scales») было найдено более 
360 источников, посвященных данной тематике.

Для оценки ДРВ разработаны:
1) опросники для родителей, которые можно раз-

делить на опросники поведения, когда родитель опи-
сывает поведение ребенка и/или свое (например, со-
циально-эмоциональный опросник Бэйли [16], Шкала 
Parent-Infant Caregiving Touch Scale [27]), и опросники 
отношения, когда родитель описывает отношение к ре-
бенку и его поведению (например, Методика анализа 
семейного воспитания Э.Г. Эйдемиллер, В.В. Юстиц-
кис [5], Шкала материнской послеродовой привязанно-
сти [21], Оценка привязанности матери к ребенку [3]);

2) шкалы для экспертной оценки, заполняемые в 
ходе наблюдения за поведением родителя и ребенка. 
Эти шкалы в зависимости от цели исследования от-
личаются друг от друга как по набору характеристик 
рассматриваемого поведения, так и по организации 
самой процедуры наблюдения [9; 10; 15].

В России одним из наиболее разработанных и 
глубоких методов стандартизированного наблюде-
ния общения и взаимодействия взрослого с ребен-
ком является подход, созданный в школе онтогенеза 
общения М.И. Лисиной [6; 9; 10], который в отличие 
от активно использующихся в настоящее время за-
рубежных процедур исследования ДРВ с помощью 
видеозаписей и шкал наблюдения стандартизирован 
на российской выборке испытуемых.

Наиболее интересные и часто встречающиеся ме-
тодики оценки ДРВ мы приведем далее.

1. Диагностика психического развития детей от 
рождения до 3 лет [6]. В рамках данного подхода 
предметом психологической диагностики является 
уровень развития общения и ведущей деятельности 
у ребенка от рождения до 3 лет.

Процедура: включает диагностику формы общения 
ребенка со взрослым и оценку развития предметной 
или предметно-манипулятивной деятельности, в кото-
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рой выявляются характеристика действий ребенка, уро-
вень его познавательной активности и включенность в 
общение со взрослым. Наблюдение за поведением ре-
бенка осуществляется в специально смоделированных 
ситуациях: «Пассивный взрослый», «Ситуативно-лич-
ностное общение», «Ситуативно-деловое общение».

Оценка результатов: проводится с использова-
нием шкалы регистрации параметров общения и по-
знавательной активности ребенка и протоколов для 
фиксирования полученных данных. Составляется 
заключение об уровне развития общения и познава-
тельной активности ребенка.

При определении уровня развития ситуативно-
личностного и ситуативно-делового общения ис-
пользуются следующие его параметры: инициатив-
ность ребенка в общении, чувствительность ребенка 
к воздействиям взрослого и средства общения.

2. Оценка психологического взаимодействия ро-
дителя и ребенка PCERA (The Parent — Child Early 
Relational Assessment).

Процедура: в начале обследования мать кормит ре-
бенка, затем вовлекает его в структурированную игру, 
выбранную в соответствии с возрастом и способно-
стями малыша; далее организует свободную игру, во 
время которой, согласно инструкции, играет с ребен-
ком на ковре, используя набор игрушек. Длительность 
каждого этапа составляет 5 минут [2; 29; 34; 37].

Оценка результатов: взаимодействие оценива-
ется с помощью пятибалльной системы оценки по 
65 шкалам: 29 шкал описывают характеристики ма-
тери, 28 — характеристики ребенка и 8 — характери-
стики взаимодействия в диаде [2].

3. Оценка детско-родительского взаимодействия 
NCAST (The Nursing Child Assessment Satellite Training).

Процедура: методика состоит из оценки характери-
стик поведения, как родителя, так и ребенка в двух ситу-
ациях общения: кормления (поскольку, взаимодействие 
при кормлении в первые месяцы жизни ребенка пред-
ставляет собой существенную долю в общении родите-
ля и ребенка) и обучения (после восьми месяцев более 
важным становится обучение конкретным навыкам).

Акцент делается на «адаптации» и «синхронно-
сти», которые, в свою очередь, разбиваются на более 
конкретные наблюдаемые и измеряемые категории 
поведения. Важными характеристиками адаптивного 
поведения у родителей выступают: 1) чувствитель-
ность к сигналам, поступающим от ребенка; 2) спо-
собность снимать беспокойство ребенка; 3) стиму-
лирование социально-эмоционального развития 
ребенка; 4) стимулирование когнитивного развития 
[33; 34; 39]. У детей первичными характеристиками 
адаптивного поведения являются: способность пода-
вать четкие и ясные сигналы ухаживающему за ним 
взрослому и способность проявлять реакцию на дей-
ствия или слова взрослого.

Для оценки шкалы обучения родителю предъявля-
ют карточку с видами активности ребенка, с помощью 
которой он может выбрать вид деятельности для обуче-
ния в ходе данного обследования, который ребенок еще 
не может совершить (виды деятельности расположены 
в порядке появления их у детей в процессе развития).

Предполагается количественная оценка резуль-
татов, в ходе которой отмечается наличие или от-
сутствие конкретного вида поведения.

Для повышения достоверности результатов оцен-
ки разработан трехступенчатый процесс подготовки 
наблюдателей.

4. Оценка эмоций на лицах ребенка и матери (The 
Infant Affect Manual).

Процедура: анализируется взаимодействие ребенка 
и матери в пяти эпизодах: свободная игра, первое разлу-
чение, первое воссоединение, второе разлучение, второе 
воссоединение. Длительность каждого эпизода — 3 ми-
нуты, которые делятся на интервалы в 30 секунд (техни-
ка поинтервального изучения видеоматериалов).

Оценка результатов: в каждом интервале по шкале 
от 1 до 5 оценивается 8 эмоций: 4 позитивных (радость, 
интерес, радостное возбуждение, удивление) и 4 нега-
тивных (горе, печаль, гнев, страх). Далее выбирается 
значение максимальной интенсивности эмоции в те-
чение всего эпизода. Для ребенка и матери рассчи-
тывается позитивный (сумма интенсивностей всех 
позитивных эмоций) и негативный (сумма интенсив-
ностей всех негативных эмоций) эмоциональный тон, 
а также количество выраженных на лице эмоций. До-
полнительно фиксируется дезадаптивное поведение 
(сумма оцененных по пятибалльной шкале интенсив-
ностей проявления стереотипных действий, а также 
агрессии, направленной на объекты и человека).

Обследование и анализ видеозаписей проводятся 
тремя экспертами, прошедшими специальное обуче-
ние и достигшими при независимом анализе одних и 
тех же записей 95% уровня совпадения результатов [2].

5. Детско-родительское взаимодействие PCI 
(Parent-Child Interaction).

Процедура: методика предполагает свободную 
игру (5 минут), затем игру с игрушками (10 минут) 
[23; 38]. Для детей старше 3 лет существует третий 
эпизод — уборка игрушек после игры [22]. Отметим, 
что наборы игрушек различны, в зависимости от цели 
исследования (это могут быть игрушки, исключаю-
щие активность (мелки, кубики и пр.); наборы для 
девочек/мальчиков и др.). Чаще всего наборы зави-
сят от возраста ребенка и содержат: мягкую игрушку, 
погремушку-развивающую игрушку, мягкие кубики, 
юлу, книжку — для детей до 10 месяцев; деревянные 
кубики вместо мягких после — 10 месяцев. Также су-
ществуют модификации методики с более короткой 
продолжительностью процедуры исследования [18].

Оценка результатов происходит в зависимости 
от выбранных исследователем шкал. Это могут быть 
следующие шкалы.

А. Мангеймская шкала оценки особенностей взаи-
модействия матери и ребенка в грудном возрасте (MBS-
MKI-S) [13], которая включает в себя такие проявле-
ния поведения матери, как: эмоции (выражение лица); 
«ласковость» (телесный контакт, положение тела); вер-
бальные особенности (особенности построения пред-
ложений, громкость, темп, спонтанность); вербальные 
ограничения; искренность (соответствие поведения 
вербальному компоненту и др.); разнообразие поведе-
ния; отзывчивость; стимуляция; содержание речи; на-
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личие игр. Поведение описывается в бланке, в котором 
необходимо отметить соответствующий балл (от 1 до 5).

Б. Шкала «Оценка социального взаимодействия» 
(Social Interaction Rating Scale, SIRS) включает в себя 
6 шкал: проявление эмоциональности; директивность 
(степень, с которой родитель направляет внимание 
ребенка); инициативность; поддержание взаимодей-
ствия (степень с которой родитель помогает ребенку 
в использовании предметов); отзывчивость; степень 
участия (подвижность и вовлеченность в совместное 
взаимодействие, расположение на одном уровне с ре-
бенком). Каждый пункт оценивается в 1; 1,5; 2; 2,5 или 
3 балла в зависимости от частоты проявления конкрет-
ного поведения (в бланке есть описание поведения, ко-
торое исследователю необходимо соотнести с поведе-
нием родителя). Оценивается также общий результат, 
предполагающий оптимальность взаимодействия [31].

В. Шкала Manchester Assessment of Caregiver-
Infant (MACI) оценивает 7 пунктов: два касаются 
поведения родителя (отзывчивость, директивность), 
три — ребенка (детская внимательность по отноше-
нию к родителю, детский позитивный аффект, детская 
оживленность) и два — взаимодействие (диадическое 
взаимодействие, интенсивность вовлеченности). Ис-
пользуется шкала от 1 до 7 баллов [24; 35; 36].

Г. В ряде исследований для оценки взаимодействия 
младенца и родителя применяется не шкалирование, а 
кодирование поведения: поведенческий репертуар мла-
денца и матери кодируется специальными обозначения-
ми. Этот репертуар включает биологическое поведение — 
чихание, зевание и т. д. и социальное — улыбка, плач, 
вокализации и пр. Затем взаимодействие младенца и 
матери переносится с помощью этого кода на специаль-
ный график с временной шкалой: в хронологическом 
порядке отмечается возникновение того или иного по-
ведения у матери и младенца. В результате появляется 
возможность оценить синхронность поведения в диаде.

6. Психоаналитическая методика наблюдения за 
младенцами Эстер Бик (E. Bick).

Процедура: в семью с новорожденным раз в неде-
лю в течение определенного времени (изначально — 
двух лет) приходит наблюдатель, не заполняющий 
никаких шкал или опросников и имеющий главную 
задачу — «найти свое место в семье в тот день и час, 
когда он приходит» для осуществления наблюдения 
[8]. Самым важным для наблюдателя является сохра-
нение способности осознавать и фиксировать свои 
мысли и чувства, возникающие при наблюдении

Оценка результатов: как таковая не используется. Пе-
реживаемый опыт наблюдателя, его описание действий 
ребенка и матери обсуждаются на специальной сессии 
с коллегами, в ходе которой создается общая гипотеза о 
том, как устроен внутренний психический мир данного 
младенца и как развиваются эмоциональные отношения в 
данной диаде. Такое терапевтическое наблюдение может 
оказаться очень полезным для семьи и может предотвра-
щать серьезные отклонения в развитии ребенка [19].

Наиболее часто процедуры наблюдения проходят в 
условиях лабораторий или центров, в специально от-
веденных комнатах, оснащенных зеркалом Гезелла и 
видеокамерами, что позволяет обеспечить стандарти-

зацию условий проведения наблюдения. Другие иссле-
дователи осуществляют видеозапись в условиях семьи 
или анализируют домашние видео (сделанные роди-
телями самостоятельно). Последний вариант нацелен 
на максимальную естественность поведения ребенка 
и родителя, но имеет и ряд ограничений: большие вре-
менные и человеческие затраты. Кроме того, качество 
домашних видео не всегда является высоким и пред-
сказуемым. Качественное лабораторное оборудование 
и стандартизированные процедуры для наблюдения по-
зволяют обеспечить хороший материал для анализа, а 
доброжелательный настрой интервьюеров и активность 
маленького ребенка — естественность поведения в ДРВ.

Помимо вышеперечисленных характеристик поведе-
ния, протоколы ДРВ оценивают такие показатели, как 
особенности игрового поведения родителя и ребенка 
(предоставление ребенку возможности выбирать игры и 
ориентироваться в изменившейся ситуации, действовать 
с предметами по-своему и многократно; ожидание ответа 
ребенка; эмоциональное отношение к ребенку: отсутствие 
негативных высказываний в его адрес, разрешение ре-
бенку выражать свои чувства); синхронность (соответ-
ствие темпа деятельности родителя темпу деятельности 
ребенка, подстройка к функциональным особенностям 
ребенка); коммуникативные особенности (использова-
ние жестов и других невербальных средств для уточнения 
смысла сообщения); аффективные стратегии социаль-
ного контроля (жесткий/требовательный/негативный; 
мягкий/доброжелательный; нейтральный); поведение 
взрослого, направленное на формирование социально 
ориентированного поведения ребенка (демонстрация/
моделирование; устные просьбы, указания; жесткое об-
ращение и приказы; физическое принуждение; угроза на-
казания; позитивное подкрепление) [12; 25; 30].

Может анализироваться поведение взрослого, 
направленное на прекращение нежелательного по-
ведения ребенка: запрет (устный, с использованием 
жестов и движений), угроза наказания, физическое 
наказание, выражение своих чувств, прерывание де-
ятельности, игнорирование ребенка)

Оцениваются такие стратегии взаимодействия, 
как «Подчинение»; «Игровая рутина» (зеркальная, 
процессуальная, инструментальная); «Свободная 
совместная игра»; а также особенности оказания по-
мощи (предупреждение, игнорирование, вербальная 
помощ и пр.) [14; 32; 36].

В настоящее время проводится работа по адапта-
ции громоздких шкал, использующихся в научных 
целях, для практического применения, с тем, чтобы 
они стали простыми в обращении, валидными и лег-
ко осваиваемыми [17].

В заключение необходимо отметить, что создано 
большое количество разнообразных процедур про-
ведения оценки ДРВ и инструментов для его анали-
за [26]. Безусловно, такое многообразие позволяет 
применять оценку ДРВ для различных целей и про-
водить исследование, максимально отвечающее по-
ставленным задачам.

Однако при проведении оценки ДРВ с использо-
ванием соответствующих шкал необходимо учиты-
вать следующие факторы.
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1. Сложность работы по сопоставлению результатов 
исследований между собой из-за отсутствия единых под-
ходов к оценке и интерпретации и в связи с тем, что они 
не адаптированы к российским выборкам испытуемых.

2. Трудности обеспечения объективности резуль-
тата в связи с возможной субъективностью экспер-
тов, проводящих оценку. Для снижения влияния 
данного фактора необходимо серьезное обучение 
специалистов, анализирующих видеозаписи; оценка 
одной записи как минимум тремя исследователями 
и регулярное взаимодействие с супервизором. Кро-
ме того, специалисты, занимающиеся интерпретаци-
ей результатов видеонаблюдения, должны достичь 
уровня согласованности не менее 90%

3. Необходимость учета достаточно часто наблюда-
ющихся ситуаций социально-желательного поведения 
родителей (которые понимают, что их поведение фикси-
руют видеокамеры) и их адаптации к ситуации оценки 
(многие родители вначале исследования ведут себя ско-
ванно и напряженно). Однако при грамотном введении 
в исследование родители достаточно быстро адаптиру-
ются и начинают чувствовать себя комфортно. Более 
быстрой адаптации к присутствию видеокамер может 
помочь проведение в комнате первоначально других ис-
следовательских процедур (например, оценки когнитив-
ного и социально-эмоционального развития ребенка).

4. Значительные временные затраты: на подготов-
ку и проведение видеозаписи, фиксацию и анализ ре-
зультатов просмотра.

5. Высокая стоимость работы по оценке ДРВ с по-
мощью анализа результатов видеонаблюдения: необ-
ходимо использование специального оборудования 
(нескольких мощных видеокамер, сервера для хране-
ния видеозаписей и др.), а также высококвалифици-
рованного технического специалиста для обслужива-
ния техники.

Кроме того, сама процедура оценки и интерпрета-
ции результатов видеонаблюдения является доста-
точно трудоемкой и дорогой в связи с необходимо-
стью привлечения нескольких квалифицированных 
специалистов.

Несмотря на сложности, связанные с проведением 
и анализом полученных результатов, оценка детско-
родительского взаимодействия является важным и 
достаточно информативным инструментом. Исполь-
зование процедуры анализа видеозаписей вместе с 
опросниками позволяет оценить ДРВ в различных 
ракурсах. Особенности детско-родительского взаи-
модействия могут выступать как предиктор развития 
поведенческих, когнитивных и моторных навыков, а 
также имеют большое значение при разработке пси-
хотерапевтических и психокоррекционных программ.
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Проблема ориентирования и навигации личности 
в антропологии: методологическая рамка

С.А. Смирнов*,
ФГБОУ ВО НГУЭУ, Новосибирск, Россия,

smirnoff1955@yandex.ru

В работе вводится концепт ориентирования и навигации личности как культурной практики. 
Проводится различение между ориентацией и навигацией. Ориентация понимается как практика 
сверки с существующими знаками и ориентирами в пространстве культуры, навигация понимается 
как практика выстраивания личностных маршрутов с целью поиска человеком своего места в мире. 
Показана проблема перехода от ориентирования в традиционных культурах, в которых практика 
ориентирования происходила на основе концепта Мирового дерева как всеобщей опоры, задающей 
ориентиры, к современным обществам, в которых базовые ориентиры и опоры перестали быть тако-
выми как общепринятые. Рассматриваются идеи и концепты ориентирования в философии и психо-
логии человека на примере концепций П.Я. Гальперина и Б.Д. Эльконина. Показывается, что чело-
век, ориентируясь не только в натуральном пространстве-времени, но и в смысловом символическом 
поле, формирует те необходимые опоры, которые становятся частями архитектоники личности.

Ключевые слова: ориентирование, ориентировочная деятельность, антропологическая навига-
ция, философия человека, ориентир, опора, горизонт, поле, смысловое поле, психологическое поле.

The Problem of Orientation and Navigation of Personality 
in Anthropology: Methodological Framework

S.A. Smirnov,
Novosibirsk State University of Economics and Management, Novosibirsk, Russia,

smirnoff1955@yandex.ru

The paper introduces the concept of orientation and navigation of personality as a cultural practice. It 
draws a distinction between orientation and navigation. Orientation can be seen as a practice of checking 
with signs and landmarks existing in the space of culture, while navigation is understood as a practice of 
designing personal routes which one uses in order to find his/her place in the world. The paper explores the 
transition from orientation in traditional cultures in which the orientation practice was based on the con-
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Введение

Как показали результаты различных исследований, 
ориентирование является одним из базовых видов де-
ятельности человека [2; 3; 12; 17; 20]. Если посмотреть 
с этой точки зрения на ситуацию, в которую попал со-
временный человек, то она может быть описана как си-
туация дезориентации. Многие авторы высказывают 
мысль, согласно которой привычные для предыдущих 
исторических эпох культурный код или культурная 
память перестают выполнять функции базовых опор 
и ориентиров [12; 13]. Принимаемые человеком клас-
сических эпох культурные нормы и образцы перестают 
быть таковыми. Тем самым, можно говорить об опреде-
ленной расфокусировке взгляда, в результате чего со-
временный человек потерял ориентиры — культурные, 
социальные, мыслительные, жизненные, экзистенци-
альные. Поэтому имеет смысл провести работу по но-
вой фокусировке, переориентации человека в мире, в 
жизни. Такая работа похожа на ту, которую проделыва-
ет путник, заблудившийся в незнакомом лесу. Ему не-
обходимо для собственного самоопределения восстано-
вить жизненные ориентиры и опоры, вновь обозначить 
свое место в мире, представить по-новому жизненный 
горизонт, с тем, чтобы обнаружить себя как присут-
ствие в мире, что фактически задает главную проблему 
в антропологии — проблему событийности самого че-
ловека, к чему призывал М. Хайдеггер [16].

«Бытие имеет Место», — указывал Хайдеггер 
[16, с. 396]. Место, понимаемое как «присутствие 
себя в мире» [16, с. 393, 396, 398]. Человеку онтологи-
чески необходимо иметь место в бытии как сущему. 
Проблема человека возникает тогда, когда человек 
утрачивает свое место в бытии или не находит его. 
Или когда человек перестает понимать, какая куль-
турная форма может выполнять функцию ориентира 
и опоры для обретения места в мире.

Практика ориентирования и навигации в этой 
связи становится ключевой для человека, оказавше-
гося в ситуации культурной дезориентации. В таком 
случае имеет смысл восстановить исходные вопросы 
и смыслы, связанные с практикой ориентирования 
и навигации человека: что она есть как культурная 
практика, на каких опорах строится, в каких масшта-
бах и в каком жизненном горизонте осуществляется.

Миф как опора

В своем повседневном поведении человек при-
вык к тому, что фактически живет в постоянном 

ориентировании, хотя не всегда это замечает. По-
вседневное ориентирование вплетено в нашу ан-
тропологию, в нашу телесность. Наши представ-
ления о мире, о жизни, привычные нам ценности, 
знания о добре и зле, возвышенном и низменном, 
прекрасном и безобразном и т. д. — все они встро-
ены в привычные схемы ориентирования в про-
странстве-времени, в котором находятся места, 
помеченные нами же как верх и низ, правое и ле-
вое, передний и задний план, прошлое и будущее 
(в каком времени я живу?). Первым подсказчиком 
для нас является наше тело, его устройство, кото-
рое уже за нас «знает», где верх и низ, где правое и 
левое, где передний и задний планы. Это заложено 
в физиологии нашего мозга. Мы, будучи физиче-
ски, телесно заземленными существами, прямохо-
дящими и сориентированными в этом мире, изна-
чально направлены на организованность нашего 
хронотопа. И. Кант в свое время писал об исходном 
чувстве правого—левого у человека [6]. Но дело со-
стоит не только в пространственном чувстве. Дело 
в том, что и все наши представления о культурных 
нормах и образцах мы привыкли описывать в про-
странственно-временных моделях.

Исторически такие представления сложились 
в мифологической и религиозной картинах мира 
[14; 18]. Эти представления существуют как куль-
турные константы, оседающие в языке, в культуре 
[13]. Эти константы были укоренены в первород-
ных мифах, легших в основу всех последующих 
представлений человека о мире и своем месте в 
нем. Представления о пути и месте человека во-
плотились в базовых мифологических сюжетах 
о Мировом Древе, Доме, Пути и стали тем самым 
основой для ориентирования человека в культуре 
[11; 14; 18]. Человек мифа получал в своей жизни 
универсальный путеводитель, по которому можно 
было сверять свой жизненный Путь. Фактически 
ему предъявлялась карта жизни, организующая 
пространство для пути, в котором уже были пред-
усмотрены базовые маршруты движения. В рамках 
этих маршрутов строились жизненные траектории, 
писались биографии и автобиографии. Было по-
нятно, что такое истинный путь и что такое сой-
ти с правильного пути, свернуть со столбовой до-
роги («налево», на кривую тропинку). Поэтому в 
предельной рамке Мирового древа складывается 
мифологема Пути [11; 14]. Эта мифологема орга-
низует мифологический и религиозный хронотоп. 
Прохождение по пути осмыслялось как преодо-
ление преград, было связано с многочисленными 

cept of the World Tree as the universal reference point, to modern societies in which the basic landmarks 
and foundations ceased to be generally accepted. Ideas and concepts of orientation in human philosophy 
and psychology are reviewed using the concepts of P.Ya. Gallperin and B.D. El’konin. It is revealed that 
an individual, navigating not only through the natural space-time, but also through the semantic symbolic 
field, forms those necessary scaffoldings that become parts of the architectonics of his/her personality.

Keywords: orientation, orienting activity, anthropological navigation, philosophy of man, landmark, 
scaffolding, horizon, field, semantic field, psychological field.
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трудностями и в пределе понималось как подвиг, 
подвижничество. Человек отправляется в путь «в 
тридевятое царство», «по ту сторону», «на край 
земли». А само продвижение сопровождалось из-
менением и самого героя, его метаморфозом. После 
возвращения он предстает преображенным.

Остаются ли эти мифологемы Мирового Древа и 
Пути такими же базовыми опорами для ориентации у 
современного человека? Что означает практика ори-
ентирования и навигации сегодня? Представители 
постмодерна полагали, что символический горизонт 
творения священного мира ушел и человек более не 
нуждается в таких опорах и ориентирах. Нам пред-
ставляется, что человек всегда нуждается в базовых 
опорах для личностной навигации, при поиске сво-
его места в мире. Но проблема заключается в том, 
что если в мире мифа Путь человеку уже предложен 
и ему предлагается проделать те или иные духовные 
практики, посредством которых он имеет шанс найти 
свое место в мире, то в современной действительно-
сти таковых шансов становится все меньше. В силу 
предельной проблематизации культурных констант 
человек испытывает культурно-символическую де-
зориентацию. Модель Мирового Древа перестает 
играть роль универсального каркаса для ориентации 
личности. Например, в мировой виртуальной сети 
исчезла ориентация с опорой на центр, поскольку в 
виртуальном мире центра и периферии, верха и низа 
просто нет. Привычная система культурного кодиро-
вания мира перестала быть всеобщей.

Но человек онтологически по-прежнему нуждает-
ся в разного рода попытках и практиках ощущения 
и приобщения себя к тому, что придает обыденной 
повседневной реальности смысл1. Он нуждается в 
приобщении к символическому горизонту. Через со-
отнесение с ним и историческим началом человек 
становится и сам реально сущим. Если он не имеет 
доступа к подобного рода практикам приобщения 
к разным формам священного, то он перестает чув-
ствовать опоры в мире, без которых он попадает в 
ситуацию дезориентации и как бы пропадает, теря-
ет свое место, перестает быть реальным сущим [см. 
подробнее: 18]. В этой связи мы понимаем практику 
ориентирования не только как практику соотнесения 
себя как тела в натурально-физическом хронотопе, 
но и как практику соотнесения себя как субъекта 
действия и своей личности с символическим хроно-
топом, т. е. как культурную практику соотнесения 
себя с принятым в культуре смысловым, ценност-
ным, жизненным горизонтом.

Ориентирование как концепт

В ряде современных исследований по антрополо-
гии идея ориентирования становится рамочной для 
построения концепта. Ориентирование понимает-
ся как базовая практика в жизни человека, как тип 
мышления о жизни в категориях времени-простран-
ства [17; 20]. Важнейшим в ориентировании является 
не сама по себе фиксация устойчивых ориентиров, а 
способность строить ориентацию. Точнее, собствен-
ную навигацию, начиная с поиска и установления 
жизненных опор и ориентиров (таких, как смысл 
жизни, жизненный горизонт, жизненная траектория, 
траектория личности и т. д.) и заканчивая конкрет-
ными практиками навигации при поиске профессии, 
в личной жизни, в социальной реальности и т. д.

И здесь важны не столько готовые карты и схемы, 
знания об ориентировании, получаемые из наук и 
искусств, из личного опыта, сколько практики поис-
ка и установления собственных опор и ориентиров, 
о которых в этих знаниях нет ни слова. Как часы не 
показывают нам время бытия, так и географическая 
карта не показывает нам жизненный путь2. Более 
того, однажды найденные опоры завтра могут стать 
неработающими. Это знает каждый путник. При его 
движении к горизонту точка зрения смещается, рав-
но как смещается и сам горизонт. Сдвиг точки зрения 
и горизонта становится исходным для понимания 
феномена навигации в целом.

А потому его собственная антропология, пред-
ставление о самом себе, выглядит уже не как готовый 
концепт-конструкт, а как навигатор, карта-планшет, 
с помощью которой он может передвигаться по миру 
и по жизни, на которой он обозначает свое место на 
карте, горизонт и сам маршрут. Эту карту человек 
вынужден всякий раз составлять, перерисовывать 
и переориентировать, соотнося с передвигающимся 
жизненным горизонтом [см. подробнее: 12]. Жизнь 
человека может тогда описываться и осмысляться в 
категориях практик ориентирования и навигации, та-
ких как горизонт, точка зрения, опора, пространство, 
время, ориентация, ориентир, навигация, навигатор, 
методы, способы и средства ориентации и навигации 
(технические, языковые, символические и проч.).

В таком случае мир в контексте навигации пред-
ставлен не в виде готовой картины мира, а через знаки-
ориентиры, через призму которых картина постоянно 
меняется. Это означает важнейший момент: знания о 
мире и о себе, понятия и представления теряют суб-
станциональные качества, они становятся эластич-

1 Особенно такая потребность ощущается при попадании в предельные ситуации жизни и смерти. В. Франкл описывал свои попытки 
выжить в концлагере именно в категориях смысловых опор. В лагере прежде всего погибали те, кто лишался внутренней опоры. А опорой 
могла стать только смысловая связь между этим страшным настоящим и будущим. Связка времен становилась смысловой опорой. Имен-
но смысловая дезориентация во времени нарушала «структуру внутренней жизни» и «лишала опоры» [15, с. 136—137 и др.].

2 В то же время методы и принципы составления географических карт могут быть использованы в качестве инструментария для 
составления так называемых карт личности, становящихся более предметными и содержательными конструктами для поиска опор и 
ориентиров, в отличие от ориентации на смысл, как было нами показано выше в случае с В. Франклом. Поэтому введение карт и карти-
рования в практику личностного ориентирования и навигации может быть весьма полезным методом, структурирующим деятельность 
по навигации [см. подробнее: 9; 12]). Речь идет именно о практике кодирования и символизации смыслового пространства, а не просто 
о географических картах. Хотя уже сама карта как культурная форма не является копией территории. Карта — всегда образ территории, 
закодированный в знаках-индексах.
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ными, подвижными, выступая в качестве указате-
лей-регулятивов. Они важны своими регулятивными, 
указательными качествами, а не тем, что они означают 
некое ставшее содержание. Да и сама жизнь челове-
ка становится жизненным вектором, направленным 
во вне, за пределы. Привычные категории европей-
ской науки, такие как субъект, субстанция, сущность, 
природа, объект, не могут выполнять функции таких 
понятий-указателей. Таковыми становятся такие по-
нятия-указатели, как смысл, горизонт (предел), жиз-
ненная траектория, направление, вектор движения, 
событие (важный эпизод в маршруте).

Известно, что в психологии концепт ориентиро-
вочной деятельности выстраивал П.Я. Гальперин [2; 
3]. Для всякого живого субъекта, справедливо заме-
чал он, важнейший мотив в поведении — стремление 
«разобраться в ситуации». Последнее является общей 
задачей в любой ориентировочно-исследовательской 
деятельности. Эта задача распадается на ряд подчи-
ненных задач: «… исследование ситуации, выделение 
объекта актуальной потребности, выяснение пути к 
цели, контроль и коррекция, то есть регуляция дей-
ствия в процессе исполнения» [2, с. 156]. В целом, та-
кая схема поведения характерна для всех животных, 
осуществляющих ориентирование в поисках добычи 
и места для жилья. Но у человека ориентировочное 
действие сначала формируется в идеальном плане, 
как «идеальное действие», с точки зрения «потребного 
будущего» (термин Н.А. Бернштейна), как воспроиз-
ведение будущего действия в плане образа действия.

Как правило, при поиске ориентиров в готовом 
виде их нет. И потому важнейшим видом действий 
является проба [2, с. 164]. Фактически, идея пробно-
го действия становится одной из самых интересных 
и плодотворных в психологии. Методологию и мето-
дику построения пробных действий активно и пло-
дотворно развивает Б.Д. Эльконин [19]. Пробным 
действием человек намечает черновик маршрута. 
Особенно это важно в ситуации неизвестности, если 
территория, по которой он идет, ему совершенно не 
известна. В этой связи Б.Д. Эльконин вводит поня-
тие пробно-продуктивного действия [19, с. 155]. Он 
полагает, что необходимо развести два подхода в по-
нимании пробного действия: с точки зрения, услов-
но говоря, прямого, контролируемого управляемого 
действия и с точки зрения незавершенного пробно-
продуктивного действия.

Первый подход был разработан в концепции 
Гальперина. Согласно этому подходу, человек сна-
чала формирует образ действия, затем его осущест-
вляет, в результате чего этот образ при реализации 
действия гаснет. Дальше — новое ориентировочное 
действие и т. д. Так строится схема прямой связи: 
ориентация — образ будущего действия — действие. 
Такая схема работает в производственной, трудовой 
деятельности, которая требует исполнения набора 
операций и контроля над исполнением. Такое проб-

ное действие, как отмечает Эльконин, осуществля-
ется в «… мире правильных, уверенно-результатив-
ных, целестремительных действий», в мире труда 
[19, с. 154—155]. Но в таком случае пробное действие 
есть идеальный план будущего реального действия. 
По принципу они ничем не отличаются. В идеальном 
действии уже прописан план реального действия.

Возможен иной подход в понимании пробно-по-
исковых форм, замечает Эльконин. Согласно ему, 
пробное действие не завершается правильным, точ-
ным выполнением. Точнее, здесь интересны те дей-
ствия, которые не предполагают завершенности и 
правильности исполнения. Эти действия могут быть 
не правильными, не совпадающими с заданным обра-
зом действия, являются не законченными, они сами 
требуют продолжения, больше похожи на «зонди-
рование» и новую пробу, раздвигают горизонт для 
нового действия. В них действие не гаснет, а требу-
ет новой пробы. Такое действие Эльконин называ-
ет пробно-продуктивным. Оно рождается не в мире 
труда, а в мире игры и в мире жизненных событий. 
Они всякий раз требуют пересоздания новых норм и 
правил игры, новых договоренностей с участниками 
коммуникации, на нашем языке, — новой ориентации 
и навигации, прокладывания новых маршрутов, по-
скольку в ситуации поиска отсутствует заранее за-
данный маршрут. А потому поисковое действие ини-
циативно и рискованно.

Именно в ситуации неизвестности путник прежде 
всего должен иметь карту. А при продвижении по 
местности он всякий раз сверяет карту и саму мест-
ность, чтобы всегда иметь понимание того, в каком 
он месте и каков его маршрут. Понимание человеком 
своего места в мире — ключевая опора для него. Ме-
сто в мире в его разных масштабах, сверка места и 
горизонта, которые постоянно сдвигаются, и поиск в 
этой связи опор для движения являются ключевыми 
понятиями в антропологической навигации.

Если же у человека нет карты, то он вынужден 
искать ориентиры в окружающем пространстве-вре-
мени, чтобы провести ориентацию. Например, заблу-
дившись в лесу, человек забирается на дерево, чтобы 
обозреть с высоты местность и понять, где он находит-
ся. Или он смотрит на звезды, на солнце. Он прибегает 
к своим знаниям, представлениям, воспоминаниям и 
сличает их с местностью. Тем самым он фактически 
начинает рисовать «карту-маршрут» для своего даль-
нейшего движения. Он присваивает природным объ-
ектам функции ориентиров, рисует не существующую 
карту у себя в сознании. Без нее он просто остановит-
ся, будучи полностью дезориентирован3.

Гальперин замечал, что важнейшим моментом 
здесь является определение «точки взора», своего 
места в пространстве. Базовым моментом здесь яв-
ляется «градиент цели» [2, с. 167]. С одной сторо-
ны, субъект переживает определенную потребность. 
С другой стороны, в реальной ситуации этот субъект 

3 Выше мы уже заметили, что карта и картирование важны именно для практики кодирования своего места. Карта важна не сама по 
себе, а для того, чтобы пометить свое место, зафиксировать свой шаг [9; 12].
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опознает внешний объект и выделяет его как тот, 
который отвечает этой потребности. Связка потреб-
ности и объекта потребности образует «смысловую 
центрацию, определенный смысл» [там же]. Исходя 
из этой связи, ставится цель пути и строятся этапы 
продвижения. Затем осуществляются коррекция 
движения и далее — достижение цели.

Итак, с одной стороны, человек испытывает по-
требность в получении средства, источника для жизни 
(пока здесь не важно — витальная, социальная, куль-
турная иная форма жизни, она уже есть, т. е. испыты-
вается человеком как живым существом). С другой 
стороны, во внешнем мире он ведет поиск ориентиров, 
опорных точек, которые позволяют обустроить ситу-
ацию, задать ей смысловую устойчивость. Как пишет 
Гальперин: «… в целенаправленном действии основная 
цель есть первое и очевидно значимое среди прочих 
объектов поля, которые выделяются и запоминаются 
лишь по мере увязки с нею» [2, с. 168]. Тем самым в 
этой ситуации образуется определенное смысловое 
поле, внутренне связное и понятное с точки зрения 
того, как действовать. Субъект ориентирования осу-
ществляет идеальное пробное действие и затем — ре-
альное, сверяя свое перемещение по полю действия, 
держа в уме смысловой каркас ситуации.

Заметим, что Гальперин не сомневался в том, что 
поведение человека в норме есть разумное целевое 
поведение. Поэтому можно его формировать, задав 
ему ряд требований, а целевое предметное действие 
можно описать с точки зрения определенных кри-
териев-ориентиров, таких как разумность, обобщен-
ность, сознательность, автоматизированность, под-
контрольность и т. д. [3, с. 236]. Такое понимание 
было связано с тем, что в основании его концепта 
были заложены такие представления о человеке, как 
разумность поведения, целеполагание, моральные 
ценности, нравственные идеалы и т. д. Несмотря на 
то, что человеку приходится постоянно осущест-
влять переориентирование и корректировку своего 
движения, Гальперин все же допускал наличие и обя-
зательность рамочных ориентиров как опор, которые 
не уходят и не исчезают при любой дезориентации.

От ориентирования к навигации

Выше обозначенный контекст проблемы, касаю-
щейся места и смысла ориентирования в жизни че-
ловека, фактически выводит нас на необходимость 
введения навигации как концепта и практики.

Мы будем говорить далее об антропологической 
навигации как о теории и практике ориентировоч-
ной деятельности, предполагающей сильную роль 
рефлексивного управления, в котором предметом 
становится самоопределение человека в жизненном 
пути, выстраивание им жизненных траекторий, про-
кладывание собственных жизненных маршрутов с 
помощью различных средств [12].

В повседневной жизни человек ориентируется по 
уже готовым ориентирам — знакам, образам, функции 
которых он присваивает вещам и объектам, в силу 
чего мир ему предъявляется как карта ориентиров 
(по принципу — что такое хорошо, что такое плохо). 
В мире до него эти знаки и реперы уже расставлены. 
Как по звездному небу и розе ветров ориентируется 
человек на природе, так он ориентируется и в культу-
ре по уже представленным ему знакам-ориентирам: 
ценностям, нормам, образцам поведения, представ-
лениям о добре и зле и т. д. Также он ориентируется в 
любой сфере деятельности — в науке, искусстве, опи-
раясь на накопленные знания, включаясь в научную 
и художественную традицию.

В отличие от этого опыта ориентирования антро-
пологическая навигация предполагает проторива-
ние, простраивание маршрута, в котором либо нет 
готовых ориентиров, либо они оказались стертыми, 
забытыми. Навигация в этом случае наиболее акту-
альна в ситуации культурной дезориентации, в кото-
рой необходимо восстановление опор, поиск своего 
места в мире, выстраивание заново всего смыслового 
целого, без которого человек как сущее жить не мо-
жет по определению.

Феномен ориентирования необходим в началь-
ной жизненной ситуации, при сталкивании челове-
ка с внешней средой и при поиске им готовых опор, 
ориентирующих его во внешней среде с точки зрения 
установления своего места. В качестве таковых внеш-
них ориентиров выступают вещи, предметы, явления, 
люди, знаки, слова и другие вне его данные, уже су-
ществующие предметности. Человек ориентируется, 
чтобы разобраться в ситуации и получить готовый 
ответ — где он и кто он? Ориентирование происходит 
в данном человеку мире. Оно осуществляется в раз-
ных формах и масштабах, в разных сферах, начиная 
с поиска пищи и нужной студенту-заочнику книги 
в интернете для сдачи зачета и заканчивая поиском 
смысла жизни4. Результатом акта ориентировки яв-
ляется нахождение своего места и получение иско-
мого предмета (пищи, книги, знака, информации и 
проч.). Это не значит, что ориентирование осущест-
вляется сугубо по внешне мотивированной схеме 
действия. Внутренняя мотивация также присутству-
ет, но она связана с получением готового сигнала, 
знака, предмета, с получением и употреблением их в 
виде добычи и рецепта.

В отличие от ориентирования, навигация начина-
ется тогда, когда человек не имеет готовых ориенти-
ров во внешнем мире и не имеет внутренней опоры. 
Он не может сориентироваться, не узнаёт, не слышит, 
не видит, не чувствует. Он нуждается в этом смысле в 
поиске себя, своего места. Но его (места) как внешне-
го ориентира нет и быть не может. Человек вынужден 
еще только прийти к нему, точнее, создать. В таком 
случае ищущий вынужден как бы самим собой фун-
дировать место обитания под себя и формовать его, 
поскольку оно не дано в виде готового функциональ-

4 В силу привычного существования человека в натуральном хронотопе он и смысл жизни ищет как спрятанную где-то вещь. Это 
оседает в языке и схемах поведения.



98

Смирнов С.А. Проблема ориентирования и навигации личности...
Smirnov S.A. The Problem of Orientation and Navigation...

но заданного топоса. Он начинает его зондировать 
и утрамбовывать, совершая пробно-поисковые дей-
ствия и набрасывая маршруты в дикой местности, 
в зоне, которая сама постоянно меняется. Человек в 
навигации не ищет готовый ориентир, он ищет себя в 
постоянно меняющемся мире5.

Навигационное действие отличается от ориен-
тировочного тем, что оно не гаснет в продукте, т. е. 
в фиксации шага, следа. Всякий акт навигации толь-
ко расширяет горизонт и не заканчивается собой, не 
предполагает навсегда готовой карты. Человек-на-
вигатор не имеет готовой карты пути, он вынужден 
всякий раз пересоставлять маршруты, поскольку гра-
ницы пространства навигации плывут и пульсируют, 
смещаясь вместе с актом и субъектом навигации.

Смысловое поле и навигация

Психолог К. Левин в своей ранней работе описал 
один из эпизодов своего участия в первой мировой 
войне в категориях ориентирования, введя пред-
ставление о психологическом поле и ландшафте 
[7, с. 87—93]. Артиллерийская часть, где он служил, 
постепенно продвигалась к линии фронта. По мере 
приближения воинской части к линии фронта цель-
ный образ мирного ландшафта менялся. Он стано-
вился все более плоским и линейным. Если далеко от 
линии фронта у автора было представление о целом, 
объемном поле ландшафта, то по мере приближения 
к линии фронта он все более сплющивается, и поле 
перестает быть целым, объемным, оно становится 
структурированным с точки зрения того, что впереди, 
сзади, слева, справа. По мере изменения обстановки 
границы опасной зоны обстрела и перемещений про-
тивника меняются. Возникают новые места опасно-
сти и исчезают старые. При маневренной войне это 
всегда возникает при перемещении позиций и смене 
мест. На поле военных действий границы местности 
постоянно пульсируют и мерцают. То граница опас-
ности ближе, то дальше. То она четко выражена, то 
становится неопределенной.

Позиция также перемещается по мере того, как 
перемещаются границы опасной зоны. Вся зона бо-
евых действий состоит из таких позиций, одни из 
которых более оборудованы и защищены, другие ме-
нее. Фактически, солдат существует в поле боя в этих 
позициях. Ландшафт структурирован для него имен-
но в категориях границ опасной зоны и позиций. Но 
границы опасной зоны меняются, пульсируют. Равно 
как и позиции меняются, нет четкой, фиксированной 
позиции в маневренной войне. После того, как пози-
ция исчезла, переместилась, на ее месте остается про-
сто местность, просто дорога, просто канава, овраг. 
Как только куда-то перемещается граница опасной 
зоны и необходимо обустроить место, овраг стано-

вится оборудованной позицией. После того, как бо-
евые действия перемещаются, ландшафт перестает 
структурироваться в категориях границ и позиций, 
становится более круглым, расплывчатым, прости-
рающимся по всем направлениям, и в нем нет таких 
четких привычных ориентиров.

Этот пример показывает, что человек ориентиру-
ется не в самой по себе местности, не в самом по себе 
натуральном пространстве-времени. Он маркирует 
местность и как бы перерисовывает ее в зависимости 
от ситуации. Он как бы вырезает на территории поле 
действий. Он ориентируется в поле смысловых мар-
керов, которые меняют местность, становящуюся по-
лем с нанесенной на него картой военных действий.

Понимая это, К. Левин впоследствии ввел в психо-
логию понятие психологического поля [7, с. 239—320]. 
Агент действия живет и действует не в натуральном 
пространстве-времени, а в структурированном це-
лостном психологическом поле. Структура целостно-
сти поля постоянно меняется. К. Левин в результате 
вводит понятие психологического поля, но не только 
как концепт, но прежде всего как метод работы. Он 
рассматривал человека, его поведение именно через 
призму полевой парадигмы. Рамка поля настраивает 
умозрение исследователя, ставит ему оптику мышле-
ния и понимания: «По всей вероятности, теорию поля 
лучше всего характеризовать как метод: а именно ме-
тод анализа причинных отношений и построения на-
учных конструктов» [7, с. 240].

Параллельно К. Левину Л.С. Выготский со свои-
ми коллегами также ввел близкий принцип, принцип 
смыслового поля. Они обнаружили опытным путем, 
что испытуемые, страдающие слабоумием, расстрой-
ством речи, парафазией, показывают в своем поведе-
нии явно выраженную привязанность к натуральной 
ситуации, к видимому, оптическому полю. Далее 
Выготский вводит представление о смысловом поле. 
Внешне психологическое поле может казаться оди-
наковым для людей, находящихся в одной ситуации. 
Например, ожидание трамвая для всех ожидающих 
кажется одинаковым. Но для того, кто спешит, и для 
того, кто не спешит, это внешне одинаковое поле будет 
по смыслу разным [10, с. 125—126]. Заметим, что имен-
но идея смыслового поля, структурирующая в целом 
поведение индивида, несет в себе главную функцию 
по ориентации человека. Человек ориентируется не на 
трамвай, а на смысл его ожидания, который заключа-
ется вообще-то в конкретном времени и пространстве 
маршрута: человеку надо ехать тогда-то и куда-то.

Но далее Выготский ставит проблему: может ли 
человек менять полевую ситуацию или он зависит от 
своих потребностей и аффектов? Что значит — «стано-
виться над ситуацией» и управлять ею? Нам, замеча-
ет Выготский, важны моменты, при которых субъект 
действия меняет структуру поля и его значение для 
себя. Дифференцированность поля, его структурность 

5 Рельефным примером культурной навигации является та работа, которую проделал М.К. Мамардашвили в своих лекциях о Прусте 
[8]. В них он показал фактически один из вариантов метода навигации как проторивания пути в категориях сдвигающегося горизон-
та, событий пути, маршрутизации и превращения произведения (романа) в особый «орган», становящийся «оптическим прибором» по 
маршрутизации, средством видения того, что происходит с человеком.
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зависят как раз от смысловых мыслительных момен-
тов, от смыслового фактора, который и определяет эту 
дифференцированность. Само переключение систем 
и структур поля зависит от того, как меняется «смыс-
ловое значение ситуации» [10, с. 127]. И «… чем бо-
лее разумное отношение к ситуации понятийнее, чем 
более дифференцированы и более гибки внутрипси-
хические системы, тем большая свобода будет выяв-
лена в отношении к окружающему» [10, с. 127]. Эта 
свобода дает возможность «стоять над ситуацией», 
она выражается в гибкости и дифференцированно-
сти психических структур. Такая свобода над ситуа-
цией и видимым натуральным полем наблюдается у 
здорового нормального человека. Обратная ситуация 
зависимости от натурального поля, от оснащенности 
и конкретности ситуации, связанной с инструмента-
рием поведения, конкретными заданиями, словами, 
предметами, наблюдается у больных с расстройством 
психики, деменцией и парафазией. Больной не может 
переключать свои потребности и переструктуриро-
вать ситуацию. Он находится не в смысловом поле, 
а в поле натуральном, он является «рабом видимого 
поля». В отличие от последнего, смысловое поле есть, 
как пытались определить Выготский и его коллеги, 
«… та психологическая ситуация, которая обусловли-
вается степенью и понятийности, и дифференциро-
ванности аффективных систем. Понятийность (тип 
обобщения) и является тем фактором, которым опре-
деляются векторы смыслового поля <…> У нормаль-
ного человека, мыслящего понятиями, смысловое 
поле иначе структурируется, векторы возникают по 
иным законам: человек владеет своим полем, как бы 
стоит над ним» [цит. по: 4, с. 126])6.

Введение концепта поля (смыслового и психо-
логического) было важно для психологии с точки 
зрения показа принципиального различия между 
разумным, точнее осмысленным, поведением и не-
разумным, неосмысленным поведением, т. е. как 
норма человеческого. Человек в норме живет не в 
натуральной оптической ситуации, а в смысловой 
реальности, которая не является натурально фик-
сированной. Она постоянно меняется, и потому мы 
вынуждены прибегать к такому концепту, как поле 
и навигация в нем, посредством которого показыва-
ется мерцающий и пунктирный характер границы 
человеческой реальности, ее постоянная неустойчи-
вость и динамика внутренних процессов. Важно при 
этом иметь в виду, что смысловое поле выступает, с 
одной стороны, как конструкт, с помощью которого 
исследователь анализирует степень развития разум-
ности и сформированности осмысленного поведения 
у человека, с другой стороны, как реальность, име-

ющая онтологический статус, свои этапы развития, 
начиная с внешнего для индивида психологического 
плана и заканчивая внутренним планом, экраниру-
ющим процессы взаимодействия человека с миром 
[10, с. 133—134]. Е.Ю. Завершнева отмечает, что 
концепт смыслового поля заставляет нас допускать 
пространственные метафоры, которые могут ввести 
в заблуждение [4, с. 134]. Но это нормально, учиты-
вая, что человек как живое существо всегда обитает 
во времени-пространстве7.

Итак, принцип поля выступает в качестве методо-
логического регулятивного принципа, к которому мы 
прибегаем для понимания специфики навигации че-
ловека. Человек осуществляет навигацию не столько 
в вещном мире, сколько в смысловом поле навигации8.

Масштаб навигации

Вернемся к началу нашей статьи и постановке про-
блемы. В пределе практика навигации человека про-
исходит в онтологическом горизонте, поскольку ста-
вит целью поиск человеком своего места как сущего 
в мире. Поиск места дает шанс найти себя как сущее. 
С этим связано и представление о масштабе и крите-
риях навигации. Масштабом становится место в жиз-
ни. А критерием для выбора ориентиров навигации 
становится такая онтологически значимая опора, как 
событие [16, с. 402—403]. Но событием становится, по 
определению М. Хайдеггера, сцепка, встреча бытия и 
времени: именно «предусмотрение» человеком в сво-
ей жизни собственной уместности как присутствия 
позволяет ему становиться онтологически укоре-
ненным, уместным. Такие моменты онтологической 
уместности и преодоления времени как простой хро-
нологии, проживание таких моментов, создающих со-
бытие, делают человека реальным навигатором своего 
пути. Человек отвечает на онтологический вызов, за-
ключающийся в том, что он, всегда временный и ухо-
дящий, пытается совершить ответ. А при построении 
ответа как совершения присутствия он становится он-
тологически событийным, преодолевающим забвение. 
Если человек обретает место в бытии, то он тем самым 
преодолевает культурную дезориентацию: «Время и 
бытие сбываются в событии» [16, с. 404]. А таковым 
событием становится человек, так поступающий.

Если навигация есть культурная практика, пред-
полагающая поиск моего незаменимого никем места 
в мире, то критерием этого поиска становится осо-
бого рода событийность как обнаружение поворот-
ности, обозначение перекрестков-переходов по мере 
пути-продвижения. А критерием событийности ста-

6 Проблематику смыслового поля Выготский рассматривает на многих примерах, в том числе на тематике детской игры, в которой 
ребенок играет со смыслами, нежели с вещами (перепредмечивание предмета, тапок становится пароходом и т. д.) [1].

7 Необходимо заметить, что благодаря публикации записных книжек Л.С. Выготского мы можем увидеть, как Выготский свою куль-
турно-историческую психологию выстраивал навигационным методом [5]. Читая его записные книжки как следы поиска, видишь, как 
он шел извилистой дорогой, проторивая путь к вершинной психологии. Подобные биографические публикации показывают фактически 
жизнь метода. Каждая записная книжка здесь выступает событийным узлом в извилистой дорожке поиска, а не заранее выстроенной 
хронометрической картой.

8 Следующим методическим шагом в таком случае и становится переход к картированию, с помощью которого смысловое поле струк-
турируется и становится символически значимым. Поле населяется событиями, треками, перекрестками, переходами [9; 12].
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новится не сам по себе факт эмпирической биогра-
фии индивида (родился, женился, воевал, работал, 
ушел в отставку, умер), а особого рода события, име-
ющие отношение к построению архитектоники лич-
ности, укорененной в онтологической ткани жизни.

Концепт навигации дает в таком случае исследо-
вателю новые возможности выстраивать отвечаю-
щую вызовам неклассическую антропологию, с тем, 
чтобы человек оставался событием и не терял гори-
зонт жизненного мира.
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Детское развитие: две парадигмы
Н.Е. Веракса*,

ИИДСВ РАО, МГПУ, Москва, Россия,
neveraksa@gmail.com

Существует два взгляда на понимание детского развития. Первый взгляд характеризуется тем, 
что подчеркивается культурная сущность человека. В этом случае ребенок рассматривается как 
существо, которое не владеет культурой и перед которым стоит задача ее освоения. Существенной 
составляющей культуры является система норм, включая различные средства и образцы, так назы-
ваемые «идеальные формы». Носителем этих идеальных форм или культуры выступает взрослый. 
В зоне ближайшего развития не изобретаются новые формы культуры, наоборот, осваиваются уже 
сложившиеся (в этом смысле старые) нормы. Другой взгляд на ребенка заключается в том, что он 
понимается как человек, обладающий бесконечными, безграничными возможностями. Тогда задача, 
которая встает перед взрослым, состоит в том, чтобы обеспечить реализацию детских возможностей. 
Реализация возможностей предполагает выход за пределы зоны ближайшего развития, поскольку 
они безграничны. Для этого необходимо другое пространство, ориентированное на новые, еще не 
существующие формы культуры. Мы назвали его пространством детской реализации. В нем ведущая 
роль принадлежит ребенку. Это пространство противоположно по своему значению зоне ближай-
шего развития, в которой происходит освоение старой нормы, т. е. уподобление ребенка культуре; 
наоборот, в пространстве реализации — создании нового, где взрослый помогает ребенку реализовать 
его замысел, культура уподобляется ребенку.

Ключевые слова: зона ближайшего развития, детство, пространство реализации, культура.

Child Development: Two Paradigms
N.Ye. Veraksa,

Institute of Childhood, Family and Childrearing, Russian Academy of Education; Moscow City University, Moscow, Russia,
neveraksa@gmail.com

There are two ways of comprehending child development. The first one stresses the cultural essence of 
man. It regards the child as a human being that has not yet acquired culture and is faced with the task of its 
acquisition. The important part of culture is the system of norms, including various means and patterns, the 
so-called ‘ideal forms’. The bearer of these ideal forms and culture is the adult. The zone of proximal devel-
opment is not for inventing new forms of culture, but for mastering the norms that already exist. Another 
approach sees the child as an individual with endless, limitless abilities. Thus the task that arises before the 
adult is to ensure that the child’s potential is fulfilled. This implies reaching out beyond the limits of the 
zone of proximal development as the abilities are limitless. And that, in turn, implies another space, aimed at 
new forms of culture which have not yet existed. We have called this the space of child actualization. In this 
space, the child’s role is the leading one. In its very sense this space is the opposite of the zone of proximal 
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Развитие и культура

Один из распространенных взглядов на ребенка 
состоит в том, что ребенок понимается как малоопыт-
ный субъект, который не может включиться в произ-
водственную деятельность взрослого сообщества, что 
вызывает необходимость наличия особого подготови-
тельного к взрослой жизни периода, или детства. Этот 
подход разделяется многими отечественными автора-
ми. Так, Д.Б. Эльконин писал: «Возникает такое по-
ложение, при котором ребенка нельзя учить владению 
орудиями труда в силу их сложности, а также в силу 
того, что возникшее разделение труда создает возмож-
ности выбора будущей деятельности, не определяе-
мой однозначно деятельностью родителей. Появляет-
ся своеобразный период, когда дети предоставляются 
самим себе» [7, с. 63]. На ограниченность ребенка ука-
зывал А.Н. Леонтьев: «Человек не рождается наде-
ленным историческими достижениями человечества. 
Достижения предыдущих поколений воплощены не в 
нем, не в его природных задатках, а в окружающем его 
мире продуктов общественно-исторической практи-
ки — в языке, в науке, и нравственных нормах, в тво-
рении искусства. Только присваивая эти достижения, 
человек приобретает подлинно человеческие свойства 
и способности» [4, c. 376].

Сам факт того, что ребенок живет в культуре и не 
знаком с ней, говорит о необходимости ее освоения. 
Это подчеркивал А.Н. Леонтьев: «… главное для раз-
вития — это включение ребенка в общение со взрос-
лым, овладение тем миром материальных и духов-
ных явлений, которые созданы в ходе исторического 
развития человеческого общества» [4, c. 374].

При этом культура предстает в роли источника 
культурных или идеальных форм. Д.Б. Эльконин 
писал: «Ребенок вступает во взаимодействии с неко-
торой идеальной формой, т. е. с достигнутым обще-
ством уровнем развития человеческой культуры, в 
котором он родился» [6, c. 32]. Важный момент за-
ключается в том, что культурные формы уже суще-
ствуют — они выступают как сложившиеся образцы, 
которым ребенок должен подражать. Процесс осво-
ения образцов, или идеальных форм, определяет 
детское развитие.

Анализу этого вопроса уделял большое внимание 
Л.С. Выготский. Он противопоставлял две стороны 
процесса развития — натуральную и культурную: 
«Врастание нормального ребенка в цивилизацию 
представляет обычно единый сплав с процессами его 
органического созревания. Оба плана развития — 
естественный и культурный — совпадают и сливают-
ся один с другим. Оба ряда изменений взаимопрони-
кают один в другой и образуют в сущности единый 
ряд социально-биологического формирования лич-

ности ребенка» [2, c. 31]. Хотя подобное противо-
поставление он считал условным, но, вместе с тем, 
необходимым: «…противоположение “природы” и 
“культуры” психологии человека правильно только 
очень условно… мы, однако, полагаем, что различе-
ние того и другого является совершенно необходи-
мой предпосылкой всякого адекватного исследо-
вания психологии человека» [2, c. 35]. Анализируя 
процесс детского развития, Л.С. Выготский подчер-
кивал одну его противоречивую особенность: «В раз-
витии ребенка то, что должно получиться в конце 
развития, в результате развития, уже дано в среде с 
самого начала» [3, c. 87]. Для объяснения этого об-
стоятельства он ввел понятия первичной и конечной 
формы. Под первичной формой, скорее всего, он по-
нимал генетически обусловленные начальные пси-
хические образования, которые лежат в основе вза-
имодействия ребенка с культурой и развиваются в 
ходе этого взаимодействия: «Мы видели, что ребенок 
владеет в начале развития только первичной формой, 
т. е., скажем, в области речи он произносит только 
отдельные слова. Ведь отдельные слова составляют 
часть диалога ребенка с матерью, которая уже владе-
ет идеальной формой, такой, какая должна появиться 
у ребенка в конце его развития. Может ли ребенок в 
год или полтора года жизни овладеть этой идеальной 
формой, т. е. просто ее усвоить, просто подражать ей? 
Не может. Может ли ребенок этого возраста, тем не 
менее, двигаясь от первого шага до последнего, все 
больше и больше приноравливать свою первоначаль-
ную форму этой конечной форме? Да, исследование 
показывает, что так оно в действительности и проис-
ходит» [3, c. 90]. Под идеальной формой Л.С. Выгот-
ский понимал то психическое образование, которое, с 
одной стороны, должно появиться в конце развития, 
а с другой — уже существует в культуре и является 
культурным образцом: «Условимся называть эту 
развитую форму, которая должна появиться в конце 
детского развития, … конечной, или идеальной, фор-
мой — идеальной в том смысле, что является образ-
цом того, что должно получиться в конце развития, 
или конечной — в смысле того, что должно в конце 
развития ребенка у него получиться» [3, c. 88].

Процесс развития Л.С. Выготский рассматривал 
как взаимодействие первичной и идеальной фор-
мы: «Величайшая особенность детского развития 
заключается в том, что это развитие совершается 
в таких условиях взаимодействия со средой, ког-
да идеальная форма, конечная форма, та, которая 
должна появиться в конце развития, не только су-
ществует в среде и соприкасается с ребенком с само-
го начала, но она реально взаимодействует, реально 
оказывает влияние на первичную форму, на пер-
вые шаги детского развития, т. е. что-то такое, что 

development where the acquisition of the old norms occurs (i.e. the assimilation of the child into culture); 
on the contrary, the space of actualization is a place where new norms are created, where the adult helps the 
child to implement the latter’s intentions, and where culture is assimilated into the child.

Keywords: zone of proximal development, childhood, space of actualization, culture.
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должно сложиться в самом конце развития, каким-
то образом влияет на самые первые шаги этого раз-
вития» [3, c. 88]. Под движущими силами развития 
он понимал несоответствие первичной и идеальной 
формы: «… движущие силы развития в этом несо-
ответствии — это основные противоречия детского 
развития — идеальной и генетической (развиваю-
щейся формы)» [3, c. 244]. Согласно этой логике, в 
ходе присвоения выработанных в культуре систем 
средств, таких как язык или система научных по-
нятий, натуральные психические функции преоб-
разуются в высшие психические функции, которые 
характеризуются осознанностью, произвольностью 
и опосредствованностью.

Обучение и зона ближайшего развития

Понятно, что в связи с освоением идеальных 
форм возникает необходимость обучения. Идеаль-
ные формы составляют основу культуры. Однако 
сама идеальная форма непосредственно не откры-
вается ребенку. Она осваивается с помощью ее но-
сителя или посредника, в роли которого выступает 
взрослый. Л.С. Выготский рассматривал ситуацию, 
в которой носитель идеальной формы — взрослый — 
отсутствует. «Представим себе, что у ребенка в сре-
де отсутствует эта идеальная форма, т. е. развитие 
ребенка не подчиняется тому закону, о котором я 
говорил только что, именно, что конечная форма от-
сутствует, не взаимодействует с начальной формой, 
ребенок развивается среди других детей, т. е. есть 
среда его сверстников с низшей, начальной формой. 
Будет ли тогда развиваться соответствующая дея-
тельность, соответствующие свойства у ребенка? 
Исследования показывают, что будут, но чрезвы-
чайно своеобразно, т. е. они будут всегда развивать-
ся очень медленно, очень своеобразно и никогда не 
достигнут того уровня, которого они достигают, ког-
да есть в среде соответствующая идеальная форма» 
[3, c. 91]. Аналогичный сюжет предлагал исследо-
вать А.Н. Леонтьев: «Если бы нашу планету постиг-
ла катастрофа, в результате которой остались бы в 
живых только маленькие дети, а все взрослое насе-
ление погибло, то человеческий род и не прекратил-
ся бы, однако история человечества неизбежно была 
бы прервана. Сокровища культуры продолжали бы 
физически существовать, но их некому было бы рас-
крыть для новых поколений» [4, c. 375].

Эти два примера убедительно раскрывают пози-
цию авторов относительно роли взрослого в детском 
развитии. Она заключается в том, что достижения 
культуры (идеальные формы) осваиваются ребенком 
только с помощью взрослого. Фактически, взрослый 
выступает в роли высшего существа, знающего, что и 
как нужно делать ребенку. В этом случае взрослый не 
только предъявляет идеальную форму, но и контроли-
рует процесс взаимодействия первичной и идеальной 
формы. Этот контроль (контроль сверху) носит до-
минирующий характер в том смысле, что правильный 
результат заранее известен взрослому как носителю 

идеальной формы, и у него есть основания направлять 
действия детей в заранее проложенное русло.

Этот процесс происходит в особом образователь-
ном пространстве, которое определяется наличием 
зоны ближайшего развития. Фактически, зона бли-
жайшего развития выступает как место, в котором 
происходит встреча первичной и идеальной формы. 
Как следует из вышеизложенного, ведущая роль 
в этом процессе — организация зоны ближайшего 
развития — принадлежит взрослому. Именно он от-
бирает культурные образцы, показывает способы 
действия с ними и контролирует результаты их ос-
воения. У Л.С. Выготского этот процесс характери-
зуется как особая форма образования, которая ведет 
за собой развитие — развивающее обучение. Этот 
процесс, учитывая все, сказанное выше, со стороны 
культуры нельзя назвать творческим, поскольку его 
результат заведомо задан культурой.

Репродуктивность культуры

В связи с этим возникает определенная опасность 
трактовки роли образования в детском развитии. 
Образцы можно рассматривать как готовые схемы, 
которые навязываются детскому сознанию и опре-
деляют содержание его будущих продуктов. Други-
ми словами, само мышление ребенка приобретает 
репродуктивный характер. Основная критика этого 
подхода связана с опасением ограничений творче-
ских возможностей детей, их ориентацией на воспро-
изведение академических стандартов [14].

В любом случае, ребенок, который растет в социу-
ме, для того, чтобы быть социализированным, должен 
знать основные правила данного социума. Фактиче-
ски, культурные образцы и выступают носителями 
таких правил. В этом смысле основу культуры со-
ставляют ситуации социального взаимодействия, 
которые нормированы, стандартны и стабилизируют 
это взаимодействие. Собственно говоря, культура и 
не может быть построена по-другому, поскольку со-
циальное взаимодействие предполагает определен-
ность и стабильность. В этом смысле культурные си-
туации — это ситуации, которые повторяются много 
раз и являются репродуктивными. Более того, ока-
зываясь в стандартной ситуации, подчиняясь приня-
тым правилам, ребенок превращается в социальную 
единицу, индивидуальность которой оказывается не-
востребованной. Еще раз подчеркнем, что всякая со-
циальная активность опирается на устойчивые фор-
мы договоренностей, т. е. нормированные ситуации, 
характеризующие взаимодействие участников соци-
ального процесса. Социальные функции общества 
рождают потребность в культурных нормах.

Набор задач и ситуаций стандартного характера 
задают возрастные параметры освоения ребенком 
культурных форм. Чем больше культурных норм ре-
бенок осваивает, тем прочнее он «вживается» в куль-
туру. Таким образом, дошкольное детство нагружа-
ется содержанием, предполагающим максимально 
возможное освоение культурных норм. Рутинно-ре-
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продуктивной характер дошкольного учреждения 
подчеркнут в работе М. Аласуутари и А.-М. Марк-
стром: «Мы используем понятие социального поряд-
ка, когда говорим о системе правил в учреждении. 
Социальный порядок включает в себя четко обо-
значенные правила, принципы и нормы поведения и 
рутинные моменты. К последним относятся ежеднев-
ные практики, т. е. повторяющиеся события в жизни 
детей… рутинные моменты становятся предметом 
обсуждения в случае отклонения… Социальный по-
рядок в учреждении всегда создается, но и является 
созидающим в отношении функционирования уч-
реждения. <…> Дошкольное учреждение предпола-
гает определенные характеристики в отношении всех 
субъектов взаимодействия — детей, педагогов и ро-
дителей. Соответственно, оно создает определенный 
тип ребенка и предполагает определенный вид нор-
мальности ребенка» [9, p. 519—520].

Проведенный авторами анализ высказываний 
педагогов и родителей показывает, что репродук-
тивность является системной характеристикой до-
школьной организации. Очевидно преобладание 
идеи зависимости ребенка от взрослых и подчине-
ние ребенка взрослому. Требования, связанные с 
созданием условий для проявления автономии и не-
зависимости ребенка, которые выступают в качестве 
целей дошкольного образования, «… управляются и 
допускаются только в рамках установленного по-
рядка, применяемого в дошкольном учреждении» 
[9, p. 530]. Аналогичный результат был получен в 
исследования И. Эйнарсдоттир. Детям 5—6 лет да-
вались фотокамеры для фиксации наиболее инте-
ресных, на их взгляд, событий в дошкольном учреж-
дении, а затем проводилась беседа о роли педагогов 
в детском саду. Исследование показало, что, во-
первых, наибольший интерес для детей представля-
ют не взрослые, а сверстники и события, связанные 
с взаимодействием с ними. Дети отмечали важность 
помощи и поддержки со стороны педагогов, их роль 
наблюдателя, когда дети занимаются самостоятель-
ной деятельностью. В то же время дети говорили 
о педагогах как тех, кто контролирует дошкольное 
учреждение и следит за соблюдением правил, на-
рушение которых вызывает негативные эмоции у 
педагогов. Автор отмечает: «Дети, которые участво-
вали в исследовании, имели представление о том, 
что педагоги наблюдали за ними часто с целью кон-
троля или чтобы убедиться, что дети хорошо ладят» 
[12, p. 694]. Таким образом, традиция понимания 
культуры как системы идеальных форм, идущая 
от Платона, задает репродуктивный характер до-
школьного образования с доминирующим контро-
лем взрослого. Остается открытым вопрос, за счет 
чего возможно развитие творческой личности ре-
бенка, если доминирует репродуктивность?

В своем исследовании Р. Ченг [11] на основании 
опроса педагогов дошкольного образования пока-
зала, что, хотя развитие креативности отмечается 
как безусловная ценность, на практике педагоги не 
имеют возможностей для ее реализации. В ситуации 
дефицита времени и плотного графика выполнения 

различных заданий с детьми они выбирают страте-
гию подчинения детей указаниям взрослого, что де-
лает невозможным проявление ребенком достаточ-
ной инициативы. Более того, некоторые педагоги, 
несмотря на реализуемые образовательные реформы, 
исходят из того, что успешное занятие — это занятие, 
проведенное до конца; занятие, на котором дети на-
чинают много говорить, не будет эффективным.

Голос ребенка и пространство детской 
реализации

Здесь мы сталкиваемся с другой точкой зрения, в 
соответствии с которой ребенок по своим возможно-
стям гораздо выше взрослого. В этом случае ребенок 
рассматривается как субъект образовательного про-
цесса, т. е. сам определяет осваиваемое содержание 
и управляет временем. Авторы, придерживающиеся 
этой точки зрения, считают, нежелательным вмеша-
тельство взрослого в процесс детской активности. 
Взрослый призван обеспечить богатство предметно-
пространственной среды, чтобы максимально раз-
вернуть самостоятельную детскую активность, не 
навязывая ребенку готовых схем. Эта идея находит 
выражение в понятии «голос ребенка». Понимание 
ребенка как имеющего право на голос во многом ос-
новано на Конвенции о правах ребенка ООН. «Голос 
ребенка» направлен ортогонально процессам, орга-
низуемым взрослым. Однако многие педагоги видят 
свою задачу в том, чтобы комфортно для ребенка 
вписать его голос в схемы, предлагаемые взрослым, 
соответствующие культурным нормам и ожидани-
ям. Так, М. Аласуутари отмечает, что современный 
компетентный ребенок понимается как имеющий 
право на выражение своих взглядов и на вовлечение 
в обсуждения касающихся его вопросов. Однако, как 
показало проведенное исследование и наблюдение, 
педагоги нередко не уделяют должного внимания 
детским вопросам. «Хотя принципы финского обуче-
ния и развития в раннем детстве обусловлены идеей 
о компетентном ребенке, исследование показывает, 
что на микроуровне внедрение этой идеи — довольно 
сложный процесс. <…> Хотя можно увидеть доми-
нирующий дискурс в образовании на макроуровне, 
слишком просто было бы предполагать, что он сам 
по себе станет доминирующим подходом в образо-
вательной практике. …идея компетентного ребенка 
практикуется в отношениях между детьми, но со-
циальные отношения между детьми и педагогами 
основываются на более традиционных дискурсах и 
отношениях с позиции власти» [8, c. 255]. Отчасти, 
как нам представляется, данная тенденция вызвана 
тем обстоятельством, что для педагогов остаются не 
вполне понятными задачи взаимодействия с «детски-
ми голосами». Сходные данные получены в другом 
исследовании. В работе Дж. Сарганта и Дж. Гилетт-
Сван был проведен массовый опрос учеников на-
чальной школы, который показал, что дети не только 
осознают сложности в образовательном процессе, но 
и предлагают взрослым продуктивные варианты их 
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решения. Как указывают авторы: «Практика включе-
ния голоса ребенка возможна в окружении, где дети 
чувствуют свободу участия на уровне выбора. <…> 
Многие педагоги продолжают использовать страте-
гии, которые основаны на иерархическом поддержа-
нии контроля и власти» [15, c. 188].

Современное дошкольное образование развива-
ется по линии усиления детоцентристского подхода, 
предполагающего поддержку детской инициативы. 
На вопрос о том, как реализуется на практике под-
ход, центрированный на ребенке, достаточно попу-
лярным считается ответ о предоставлении ребенку 
выбора. Действительно, например, в практике до-
школьного образования в США ежедневно ребенку 
неоднократно предоставляется возможность выбора. 
Однако «взрослые контролируют выборы, которые 
окружают ребенка…» [10, c. 121].

Тенденция к продвижению детоцентристского 
подхода в дошкольном образовании находит выра-
жение в проблеме оценки качества образования [5]. 
Как известно, авторы определяют свою позицию на 
основе тех возможностей, которые создаются в среде 
дошкольного учреждения — вводится понятие пред-
метно-развивающей среды. Следует подчеркнуть, 
что качество дошкольного образования оценивается 
не с позиции результатов, которые достигают дети, а 
с позиции среды, которую можно интерпретировать 
как систему возможностей, предоставляемую детям 
для их активности, с одной стороны, и характера 
педагогического взаимодействия взрослого и ребен-
ка — с другой.

Остается открытым вопрос: какое отношение 
имеет предметная среда к зоне ближайшего разви-
тия. Если среда рассматривается как некоторая си-
стема возможностей, которая задается через матери-
альные объекты, то она должна допускать различные 
способы своего употребления, задаваемые не только 
культурой, но и самим ребенком. Другими словами, 
ребенок на свое усмотрение использует и употребля-
ет предлагаемые объекты. В этом есть своя логика с 
точки зрения организации творческого процесса. Она 
заключается в том, что любой объект имеет как стан-
дартный способ употребления, который закреплен за 
ним в культуре, так и массу латентных свойств, до-
пускающих нестандартные способы употребления. 
Отчасти поиск таких нестандартных свойств харак-
теризует феномен креативности.

Возникает вопрос: действительно ли предметные 
богатства среды являются гарантией развития дет-
ского творчества? И какое отношение предметно-
пространственная среда имеет к зоне ближайшего 
развития? Еще раз подчеркнем, что зона ближайшего 
развития представляет собой особое пространство 
освоения культурных образцов. Поэтому предмет-
но-пространственная среда выступает как набор 
стандартов, но, кроме того, действие с ними по усмо-
трению ребенка без давления со стороны взрослого 
открывает новые возможности, т. е. позволяет детям 
идти по творческому пути. Характерна в этом отно-
шении позиция некоторых авторов, касающаяся по-
зиции взрослого в отношении детской игры. Так, на-

пример, Э. Сингер полагает, что взрослый не должен 
вмешиваться в игру детей [16].

Здесь важно сделать одно пояснение. Всякое 
творчество — это процесс создания чего-либо ново-
го, т. е. именно нового продукта. При этом ценность 
и значимость продукта будет определяться его вос-
требованностью. Если продукт востребован, то и ре-
бенок, его создавший, будет утверждаться в глазах 
окружающих и своих собственных, что важно для 
становления детской личности. Есть ли у ребенка 
шанс получить творческий продукт? И за счет каких 
возможностей этот шанс может достигаться? Мы 
сталкиваемся с особой проблемой анализа понятия 
пространства возможностей и его соотнесением с по-
нятием зоны ближайшего развития.

Дело в том, что зона ближайшего развития за-
дается взрослым, ребенок является ведомым, а сама 
ситуация, как отмечалось выше, является репродук-
тивной. В пространстве возможностей ребенок яв-
ляется инициатором. В нем голос ребенка отчетливо 
слышен. Но вот результат детского видения мира — 
получение творческого продукта — весьма ограничен 
арсеналом исполнительских навыков, которыми рас-
полагает ребенок, и уровнем развития регуляторных 
функций. За счет чего можно получить творческий 
продукт, т. е. то, чего нет в детском окружении? Либо 
за счет открытия новых свойств в известном объекте, 
либо за счет того, что в предметно-пространственную 
среду приносятся новые свойства извне. Мы полага-
ем, что сама предметно-пространственная среда не 
гарантирует наличие детской инициативы и ее реа-
лизации; скорее, ее гарантирует взрослый.

Мы выдвигаем новый термин «пространство 
детской реализации», противоположный понятию 
«зона ближайшего развития». Если в зоне ближай-
шего развития ребенок следует за взрослым, копируя 
его, то в пространстве реализации взрослый следует 
за ребенком, помогая в его активности; если в зоне 
ближайшего развития продуктом является освое-
ние уже известного образца, то в пространстве реа-
лизации создается новый продукт, не вписанный в 
культурные нормы. Пространство реализации не ис-
черпывается предметно-пространственной средой, а 
определяется результативностью детской активно-
сти, связанной с созданием нового продукта, автором 
которого выступает ребенок. Мы говорим о том, что 
пространство реализации — особая часть детства, ко-
торая обеспечивает реализацию ребенка в социаль-
ном пространстве, в системе социальных отношений. 
Важно отметить, что роль взрослого заключается не 
столько в том, чтобы создать наиболее разнообраз-
ную среду, сколько в том, чтобы обеспечить процесс 
реализации ребенком собственных замыслов, пере-
живаний и собственного голоса. Дело не в том, что 
голос должен быть услышан, а в том, чтобы он был 
направлен на реализацию и получил оформление 
в продукте. В этом случае дошкольное учреждение 
с относительно небогатой средой при обеспечении 
пространства реализации, может быть с образова-
тельной точки зрения более эффективным, чем дет-
ский сад с богатой средой.
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Заключение

В связи с вышесказанным возникают совсем иные 
задачи, которые стоят перед дошкольным образова-
нием. Педагоги должны учитывать, что ребенок — 
существо культуры, которое осваивает культурные 
нормы, адекватные социуму. Но если ограничиться 
только этим, то это пространство оказывается от-
чужденным от интересов ребенка. Поэтому вторая 
задача, которая стоит перед педагогом — обеспечить 
детскую реализацию за счет создания нового про-
странства, в котором ребенок порождает новые про-
дукты, а взрослый поддерживает его в этом.

Эти же задачи стоят и в семейном воспитании. 
Задача семьи — обеспечить возможность разворачи-
вания пространства детской реализации, где ребенок 
мог бы воплотить свои идеи. Участие детей в обсуж-
дении семейных проблем с правом голоса повышает 
их уровень морального сознания, что говорит о важ-
ности пространства реализации [см.: 17]. В качестве 
одного из вариантов построения пространства дет-
ской реализации выступает проектная деятельность 
дошкольников [1].

Имеющиеся на этот счет данные позволяю го-
ворить о разворачивании пространства детской ре-
ализации, начиная с раннего возраста. В качестве 
продуктов могут выступать идеи, предложенные 
ребенком для общего обсуждения, и детские про-
изведения, воплощающие замысел ребенка, вы-
полненные самостоятельно или с помощью взрос-
лого.

Введение понятия «пространство детской реа-
лизации» требует другого типа общения и взаимо-
действия взрослого и ребенка. В этом случае для 
развития пространства реализации взрослый дол-
жен вслушиваться в голос ребенка, чтобы понять 
детский замысел и помочь ребенку не только его 
реализовать, но и создать условия, направленные 
на поддержку его востребованности. С построением 
пространства реализации, на наш взгляд, связан по-
иск новых образовательных практик, таких как пар-
тиципация [13].

Таким образом, мы можем сказать, что развитие 
ребенка характеризуется не столько наличием пред-
метно-развивающей среды, сколько возможностью 
пребывания в двух пространствах.
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Психологизация дошкольного образования в работах 
О.М. Дьяченко (к 70-летию со дня рождения)

Е.О. Смирнова*,
ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия,

smirneo@mail.ru

Е.Е. Клопотова**,
ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия,

klopotova@yandex.ru

В статье представлен вклад российского ученого, доктора наук, профессора, члена-корреспон-
дента РАО Ольги Михайловны Дьяченко в детскую психологию и дошкольное образование. «Пси-
хологизация» образования и вовлечение психологии в образовательную практику пронизывают все 
ее творчество. Будучи ученицей Л.А. Венгера, она совместно с ним и с его сотрудниками разработала 
образовательную программу для дошкольников «Развитие». О.М. Дьяченко является создателем 
оригинальной психологической концепции творческого воображения дошкольника. Она разработа-
ла диагностическую методику для оценки уровня развития воображения, которая на сегодняшний 
день является основной для оценки воображения и широко используется в практической работе и 
в научных исследованиях. О.М. Дьяченко выделила и различила два типа воображения — познава-
тельное и эмоциональное. При эмоциональном воображении дети часто используют символы своих 
переживаний, которые первоначально заимствуются из культуры, а потом создаются самостоятель-
но. О.М. Дьяченко описаны этапы развития воображения, представляющие собой лишь возможно-
сти каждого возраста, которые далеко не всегда реализуются. В этой связи возникло направление, 
связанное с «педагогикой воображения дошкольника». Были разработаны формы работы с детьми, 
способствующие развитию у них творческих способностей. В результате проведенных исследований 
появилась программа «Одаренный ребенок», позволяющая осуществлять образовательную работу с 
одаренными старшими дошкольниками.

Ключевые слова: психологизация образования, дошкольное образование, познавательное разви-
тие, воображение, познавательное и аффективное воображение.
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Сегодня уже очевидно, что современная система 
образования, направленная на развития иници-

ативной творческой личности, должна основывать-
ся на психологических знаниях. В особенности это 
касается дошкольного образования, относительно 
свободного от стандартных требований в предмет-
ных областях. Построение развивающего дошколь-
ного образования, реализация принципов индиви-
дуализации и социализации, сформулированных в 
рамках Федерального государственного образова-
тельного стандарта, невозможны, с одной стороны, 
без образовательной программы, основанной на 
психологических особенностях дошкольного воз-
раста, а с другой — без психологического сопрово-
ждения ее реализации.

Но так было далеко не всегда. Долгие годы в нашей 
стране система образования основывалась исключи-
тельно на педагогических установках. И, несмотря на 
крайне интересные, новаторские исследования от-
ечественной детской психологии (А.В. Запорожец, 
Д.Б. Эльконин, М.И. Лисина, Л.И. Божович, Л.А. Вен-
гер и др.), результаты этих исследований оставались 
в стороне от практики образования. О возможном 
прикладном характере психологии в образовании за-
говорили только в 70-е гг. прошлого века. При этом 
основное внимание было направленно на школьное 
образование (В.В. Давыдов, И.В. Дубровина, А.Г. Ас-
молов, В.В. Рубцов и др.).

Среди немногих ученых, которые пытались по-
строить дошкольное образование с опорой на психо-
логическую науку, была Ольга Михайловна Дьячен-
ко. Именно она положила в основу образовательных 
программ результаты исследований лаборатории 
способностей и творчества в НИИ дошкольного вос-
питания. На протяжении всей ее недолгой жизни 
шел поиск эффективных форм работы с детьми. Из-
учались индивидуальные варианты познавательного 
развития дошкольников, включая одаренных детей, 
пробовались различные варианты индивидуальных 
образовательных маршрутов, психологические ме-
тодики преобразовывались в педагогические, и, что 
особенно важно, разрабатывалась система подготов-
ки детских психологов, способных сопровождать об-
разовательную работу в детском саду.

Наверное, осознание роли психологии в образова-
нии, как и в жизни вообще, зародилось у нее задолго 
до начала профессиональной деятельности и во мно-
гом было заложено отцом Ольги Михайловны. Миха-
ил Иванович Дьяченко был психологом, создателем 
современной отечественной школы военной психо-
логии. Как педагог, с дошкольным образованием она 
столкнулась достаточно рано, еще до поступления 
в университет. Закончив с отличием музыкальную 
школу, стала работать в детском саду музыкальным 
работником. Возможно, именно эти обстоятельства 
повлияли на ее выбор профессионального пути.

Psychologization of preschool education 
in the works of O.M. Dyachenko

(to the 70th anniversary of the birth)
E.O. Smirnova,

Moscow State University of Psychology & Education, Moscow, Russia,
ivanovii@email.ru

E.E. Klopotova,
Moscow State University of Psychology & Education, Moscow, Russia,

petrovpp@email.ru

The article presents the contribution of the Russian scientist, doctor of sciences, professor, correspond-
ing member of RAO Olga Mikhailovna Dyachenko in child psychology and pre-school education. “Psy-
chologization” of education and the involvement of psychology in educational practice permeate all her 
work. As a student of L. A. Wenger, she together with him and his staff became the сreator of the original 
educational program “Development” O.M. Dyachenko is the сreator of the original psychological concept 
of the creative imagination of the preschooler. It has developed a diagnostic methodology for assessing the 
level of development of the imagination, which today is the basis for assessing the imagination and is widely 
used in practical work and research. O.M. Dyachenko identified and distinguished two types and two types 
of imagination — cognitive and emotional. With emotional imagination, children often use symbols of their 
experiences, which are originally borrowed from culture, and then created independently. O.M. Dyachenko 
describes the stages of development of imagination, which are only the possibilities of each age, which are 
not always realized. In this regard, there was a direction associated with the”pedagogy of preschool imagi-
nation”. Forms of work with children have been developed that contribute to the development of creative 
abilities of children. As a result of the conducted researches the program “Gifted child” has appeared, allow-
ing to carry out educational work with gifted senior preschoolers.

Keywords: рsychologization of education, preschool education, cognitive development, imagination, 
cognitive and affective imagination.
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В 1966 г. О.М. Дьяченко поступила на психоло-
гический факультет МГУ имени М.В. Ломоносова. 
Это был первый набор психологического факуль-
тета, когда там преподавали такие корифеи отече-
ственной психологии, как А.В. Запорожец, А.Н. Ле-
онтьев, А.Р. Лурия, Б.В. Зейгарник, П.Я. Гальперин, 
Д.Б. Эльконин, В.П. Зинченко и другие. Об уровне 
подготовки специалистов говорят имена ее одно-
групников, среди которых много известных се-
годня ученых, связавших свою жизнь с психоло-
гией — А.Л. Венгер, Н.Н. Авдеева, М.Р. Гинзбург, 
А.С. Спиваковская, О.С. Никольская и другие. На 
курс младше учились Д.Б. Эльконин, А.С. Асмолов, 
А.И. Донцов, В.С. Собкин и другие. В период обуче-
ния в МГУ и произошла ее встреча с Леонидом Абра-
мовичем Венгером, которая внесла существенный 
вклад в развитие дошкольного образования у нас в 
стране. Он стал единственным научным руководи-
телем Ольги Михайловны, под его руководством она 
стала выполнять первые научные работы. В 1971 г., 
окончив университет с отличием, она пришла рабо-
тать в лабораторию Л.А. Венгера в НИИ дошколь-
ного воспитания. С этого момента вся ее професси-
ональная деятельность была связанна с дошкольным 
образованием.

Первые научные интересы Ольги Михайловны 
касались психологических механизмов познаватель-
ной деятельности детей. В 1975 г. под руководством 
Л.А. Венгера она защитила кандидатскую диссерта-
цию «Использование схематизированного образа в 
дошкольном возрасте». Это исследование показало, 
что дети дошкольного возраста способны отражать 
реальность с помощью схематизированных образов, 
в которых фиксируются наиболее существенные 
стороны объектов. Схематизация и наглядное мо-
делирование стали рассматриваться как основные 
формы опосредствования познавательных процессов 
в дошкольном детстве. Именно эта идея была по-
ложена в основу сначала многочисленных научных 
исследований, а затем и развивающих программ. 
На основании этих исследований под руководством 
Л.А. Венгера строилась дальнейшая работа в лабо-
ратории способностей и творчества. В процессе этой 
работы проводился поиск средств и условий форми-
рования схематизированных образов, способству-
ющих познавательному развитию дошкольников. 
В Институте дошкольного воспитания АПН СССР, 
под руководством А.В. Запопрожца, совместными 
силами педагогов и психологов разрабатывались 
первые программы, основанные на психологических 
закономерностях. Именно эти программы мы сегод-
ня называем «развивающими»; одна из них получи-
ла соответствующее название — «Развитие». После 
ухода Л.А. Венгера в 1992 г. О.М. Дьяченко стала 
полноправным наследником его дела, возглавив ла-
бораторию, она продолжала и развивала традиции 
его научной школы.

Исследования возрастных особенностей по-
знавательного развития дошкольников подвели 
О.М. Дьяченко к наиболее сложной и важной для 
детской психологии теме — развитию воображе-

ния. О.М. Дьяченко стала создателем оригинальной 
психологической концепции творческого вообра-
жения дошкольника. Ее докторская диссертация 
«Развитие воображения в дошкольном возрасте» до 
сегодняшнего дня остается самым масштабным ис-
следованием в этой области психологии.

Она рассматривала развитие воображения до-
школьника в русле культурно-исторической концеп-
ции — как становление высшей психической функ-
ции, которая имеет опосредствованный характер. 
Выявление средств и способов развития воображе-
ния сделало эти исследования ориентированными на 
педагогику и позволило проводить целенаправлен-
ную работу. Введенный ею термин «продуктивное 
воображение» позволил снять вопрос о многочис-
ленных видах воображения: творческом и репродук-
тивном, активном и пассивном и др. Этот термин 
употребляется для характеристики именно опос-
редствованного воображения, которое позволяет ре-
бенку целенаправленно решать стоящую перед ним 
задачу. Полученные данные позволили рассмотреть 
воображение как структурный процесс, состоящий 
из двух этапов: этапа порождения идеи и этапа по-
строения плана ее реализации. Для каждого этапа 
были выделены специфические средства и возраст-
ные особенности.

Задачи оценки специфики воображения и уровня 
его развития на протяжении дошкольного возраста 
требовали соответствующего диагностического ин-
струментария. Для этих целей Ольга Михайловна 
разработала модифицированный вариант методики 
Е.П. Торренса — «Дорисовывание» [4]. Эта мето-
дика и на сегодняшний день является основной для 
оценки воображения и широко используется как в 
практической работе с детьми, так и в научных ис-
следованиях. Оценка воображения в этой методике 
строилась на основании создания нового образа из 
отдельной детали. Стимульным материалом для де-
тей выступали карточки с нарисованными фигурами, 
которые ребенок должен был дорисовать. Особый ин-
терес представляет подбор фигур, предлагаемых для 
дорисовывания, которые предполагали различный 
спектр возможностей. Это простые геометрические 
фигуры (круг, квадрат, треугольник и др.) и контуры 
элементов предметных изображений — от достаточно 
определенных (два кружочка, кружочек с палочкой и 
др.) до линий, не напоминающих какие-то конкрет-
ные предметы. Данная методика позволила выявить 
два способа построения нового образа, доступные 
дошкольнику — «опредмечивание» и «включение». 
Создавая новый образ по типу «опредмечивание», 
ребенок использует заданную фигуру как основу 
своего рисунка, она выступает как схема какого-ли-
бо целостного объекта, который он лишь достраивает 
в своем воображении. Следуя за образом восприя-
тия, ребенок лишь придает ему сходство с реальным 
объектом, опредмечивает его. Данный способ имеет 
ограниченные возможности построения образа, так 
как та или иная схема может соответствовать неболь-
шому количеству предметов. При другом способе 
предложенная фигура включается как деталь в са-
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мые различные образы, созданные самим ребенком. 
Целостный образ по-прежнему создается на основе 
отдельного элемента действительности, но этот эле-
мент занимает уже не центральное, а второстепенное 
место, становясь отдельной деталью. А в центре — 
собственный замысел ребенка, включающий пред-
ложенную деталь.

Построение нового образа по типу «опредмечи-
вание» становится доступно детям с трехлетнего 
возраста и в дальнейшем постепенно усложняется, в 
основном посредством более тщательной детализа-
ции. Качественные изменения в способе построения 
нового образа происходят в конце дошкольного воз-
раста. Детям подготовительной группы становится 
доступен принципиально другой способ построения 
образа — включение. Это обеспечивает большую ори-
гинальность и многовариантность, направляет про-
цесс воображения в сторону поиска.

Для количественной оценки воображения ис-
пользовался коэффициент оригинальности, учиты-
вающий частоту встречаемости тех или иных образов 
в группе детей. Интересно, что Ольга Михайловна 
считала, что более целесообразно высчитывать коэф-
фициент оригинальности относительно той группы 
детей, в которой находится ребенок, а не относитель-
но возрастной когорты в целом, как это предусмотре-
но Е. Торренсом [4].

Было выявлено, что без специального обучения 
только 20% детей старшего дошкольного возрас-
та используют способ построения нового образа по 
типу «включение»[4]. Это ставило задачу построе-
ния системы занятий, направленных на развитие во-
ображения. Для развития творческого воображения 
О.М. Дьяченко использовала различные способы 
«расшатывания» сложившихся стереотипов. Так был 
проведен формирующий эксперимент, в котором де-
тям нужно было использовать детали одной фигуры 
для построения другой (например, при плоскостном 
конструировании для выкладывания самоката нужно 
было использовать маятник часов в качестве колеса 
и передней части самоката). В этих задачах одна и та 
же деталь свободно использовалась при построении 
образов разных объектов. Через аналогичные приемы 
дети приобретали свободу от давления восприятия 
и учились создавать собственные замыслы и образы. 
Эксперимент показал, что воображение относительно 
независимо от модальности того материала, на кото-
ром оно формируется. При формировании творческо-
го воображения на материал художественного текста 
переносился другой материал, связанный с изобрази-
тельной деятельностью. На основании этих экспери-
ментов можно полагать, что воображение ребенка 
представляет собой целостную способность, ко-
торая формируется на самом разном материале.

Очень интересными и конструктивными явля-
ются введенные О.М. Дьяченко две основные функ-
ции воображения — познавательная и аффективная. 
Если основная задача познавательного воображе-
ния — воссоздание объективной реальности, достра-
ивание целостной картины мира, то аффективная 
функция направлена на утверждение и защиту своего 

«Я». Такая защита может осуществляться либо через 
многократное воспроизведение (или проигрывание) 
травмирующих воздействий, либо через создание во-
ображаемых ситуаций, в которых дети могут утвер-
дить себя. Результаты исследований и наблюдений за 
режиссерскими играми детей, показали, что уже в 2,5—
3 года отчетливо выделяются два типа воображения. 
Познавательное воображение обнаруживается в тех 
случаях, когда ребенок с помощью кукол разыгрывает 
знакомые ему действия и их возможные варианты — 
кормление детей, укладывание их спать, прогулка с 
ними и пр. Аффективное воображение проявлялось 
в проигрывании своих переживаний, связанных в ос-
новном со страхами детей: например, милиционер или 
динозавр подстерегают непослушных детей, забирают 
и наказывают их. Очевидно, что в этих играх дети из-
живают собственные страхи и защищают себя от них. 
Аффективное воображение в младшем дошкольном 
возрасте работает особенно ярко. Рассказы-фантазии 
детей о том, что они победили страшного монстра, или 
залезли на крышу по высокой стене встречаются у 
многих детей 3—4 лет.

Характерно, что в раннем и младшем дошколь-
ном возрасте практически отсутствует планирование 
результатов воображения. Если ребенка попросить 
заранее сказать, что он собирается рисовать или как 
будет играть, он не сможет этого сделать, а если и ска-
жет, то его «план» может разрушить всю его деятель-
ность.

О.М. Дьяченко описаны этапы развития вообра-
жения, которые представляют собой лишь возмож-
ности каждого возраста, и в естественных условиях 
они реализуются далеко не всегда. Без специальной 
педагогической работы развитие воображения мо-
жет иметь неблагоприятные прогнозы. Аффектив-
ное воображение может приводить к застойным 
переживаниям, близким к патологическим (навяз-
чивые страхи, тревожность), или же вести ребенка к 
аутизации, к уходу от действительности и созданию 
замещающей воображаемой жизни. Познавательное 
воображение в условиях обучения, направленного 
на усвоение готовых схем действий, имеет тенден-
цию к постепенному угасанию. Поэтому особенно 
остро стоит вопрос о педагогике воображения до-
школьника, т. е. о тех формах работы с детьми, в 
которых целенаправленное руководство взрослых 
не подавляет, а развивает творческие способности 
детей. Главным критерием эффективного развития 
воображения является его продуктивность. Прак-
тика решения задач на воображение (сочинение 
сказок, дорисовывание фигур, конструирование по 
замыслу, придумывание сюжетов игр и пр.) может 
быть одной из таких форм. Опыт работы показыва-
ет, что при правильном педагогическом руководстве 
познавательные и аффективные тенденции вообра-
жения могут сливаться и воплощаться в реальных 
творческих продуктах детей.

В результате системы занятий практически все 
дети старшего дошкольного возраста могли исполь-
зовать способ «включение» для решения задач на 
воображение. Дети, прошедшие серию этих занятий, 
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приобретали огромные возможности в построении 
новых образов, выходили на качественно новый уро-
вень в решении творческих задач. Созданные ими об-
разы становились более богатыми и оригинальными.

Ольга Михайловна выделила два типа задач, с ко-
торыми ребенок сталкивается в культуре: задачи на 
познание окружающей действительности и задачи на 
«проживание» и формирование своего отношения к 
действительности. Для решения этих задач использу-
ются разные средства. Для познания ребенок исполь-
зует знаковые средства, позволяющие выявить объ-
ективные и существенные стороны действительности. 
Для осознания и выражения своего отношения ис-
пользуются символические средства, позволяющие 
осмыслить и присвоить ситуацию. Это чрезвычайно 
важное различение. За знаком всегда закреплено до-
статочно однозначное, социально выработанное и 
общепринятое значение. Знаковое опосредствование 
«снимает» личностное отношение к реальности, обе-
спечивая объективное и объектное познание мира. 
Символ определяет и отражает смысловое поле и по-
является там, где различным сторонам действитель-
ности приписывается некоторое субъективное значе-
ние, связанное с личным смыслом.

Таким образом, наряду с познавательными спо-
собностями, задача которых — моделирование дей-
ствительности, Ольга Михайловна выделила еще 
один вид способностей ребенка — символические, 
которые тесно связанны с развитием воображения 
и позволяют обобщать и выражать свой эмоцио-
нальный опыт с помощью существующих в культуре 
символических средств — художественных произ-
ведений, танца, музыки, сказки и др. Эти два вида 
способностей проявляются в любой деятельности ре-
бенка, особенно ярко — в игре [2]. Например, беря на 
себя роль мамы, ребенок, с одной стороны, выполня-
ет последовательность определенных действий (го-
товит еду, присматривает за детьми и др.), а с другой 
стороны, пытается передать смысловую составляю-
щую этой роли — доброту, заботу и др.

На основании этих исследований, совместно с 
Н.Е. Вераксой, были выделены способы регуляции 
поведения дошкольников при решении задач разных 
классов. Это три позиции субъекта по отношению к 
действительности и, соответственно, три способа ре-
гуляции поведения ребенка в любой ситуации — нор-
мативно-стабилизирующий, смыслообразующий и 
преобразующий [2].

Применение нормативно-стабилизирующего спо-
соба направлено на освоение и использование суще-
ствующих в культуре норм в широком смысле слова 
(включая и нормы познания и др.). В основе данно-
го способа лежит в основном применение знаковых 
средств. Смыслообразующий способ направлен на 
выражение собственной позиции по отношению к 
ситуации. Он включает в себя, прежде всего, про-
цессы эмоционального воображения» и базирует-
ся, в основном, на использовании символических 
средств. Преобразующий (диалектический) способ 
направлен на преобразование реальности и разреше-
ние противоречивой ситуации путем оперирования 

противоположностями. Этот способ включает в себя 
действия как со знаковыми, так и с символическими 
средствами. Предпочтительное использование спо-
соба зависит от самой задачи, которая стоит перед 
субъектом. При этом очевидно, что возможности са-
морегуляции определяются полнотой овладения су-
ществующими способами опосредствования [2].

В дальнейшем это направление исследований 
было продолжено в работах Н.Е. Вераксы.

Сегодня практически лозунгом образования ста-
ло воспитание творческой и инициативной лично-
сти, готовой ставить новые задачи и находить пути 
их решения. Хотелось бы обратить внимание на то, 
что Ольга Михайловна уже более двадцати лет назад 
говорила о необходимости создания «педагогики во-
ображения», которая будет направленна на решение 
реальных творческих задач [4].

Чем младше ребенок, тем в большей степени его 
развитие определяется индивидуальными особен-
ностями. Ольга Михайловна понимала, что для эф-
фективного развития познавательных способностей 
необходимо учитывать индивидуальные особенно-
сти ребенка. Индивидуальные различия в развитии 
способностей она рассматривала как проявление 
различной степени успешности и различных предпо-
чтений при решении задач разных типов. В качестве 
оснований для классификаций были выбраны пред-
почтительные ориентации детей на решение задач 
репродуктивных или продуктивных, связанных с вы-
явлением объектных отношений, либо ориентация на 
субъектное отношение к задаче. Индивидуальность 
ребенка может проявляться не просто в использу-
емом им способе деятельности, но и в устойчивом 
предпочтении определенных задач и в доминирова-
нии той или иной группы способностей, требуемых 
для их решения. Результаты проведенного лонги-
тюдного исследования позволили выявить индиви-
дуальные различия в познавательных способностях 
у детей и их динамику на протяжении дошкольного 
возраста. Однако, как показала работа, проведенная 
под руководством Ольги Михайловны, индивиду-
альная траектория познавательного развития в до-
школьном возрасте в значительной степени может 
быть гармонизирована в ходе специально организо-
ванной образовательной работы, основанной на пси-
хологических механизмах развития ребенка[1].

Одним из основных направлений работы лабо-
ратории, возглавляемой О.М. Дьяченко, было из-
учение одаренных дошкольников и создание обра-
зовательных условий, направленных на поддержку 
детской одаренности. Эта работа позволила выявить 
структуру умственной одаренности дошкольников и 
ее динамику в процессе обучения. Была разработана 
модель интеллектуальной одаренности, состоящая 
из трех блоков — мотивационного, операционально-
го и блока реализации. Л.А. Венгер уделил большое 
внимание формированию операционального блока, 
который определялся умственными способностями, 
т. е. уровнем развития наглядного моделирования 
(познавательные способности) и уровнем развития 
продуктивного воображения (творческие способно-
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сти). В связи с тем, что одной из проблем одаренных 
дошкольников является позитивная социализация, 
Ольга Михайловна, в свою очередь, сделала акцент 
на блоке реализации, который предполагал нали-
чие возможности у ребенка воплотить в реальность 
свои достижения, оформить результаты решения 
и др. Именно эта составляющая позволяет ребенку 
чувствовать себя успешным в детском коллективе, 
ощущать признание других детей и взрослых, ко-
торое так важно для развития личности одаренного 
ребенка. Сформировать блок реализации в основном 
позволяют различные виды детской деятельности, 
прежде всего игровой [5].

В результате проведенных исследований появи-
лась программа «Одаренный ребенок», позволя-
ющая осуществлять комплексную образовательную 
работу с одаренными старшими дошкольниками. 
Эта программа реализовывалась в разных регионах 
России — Челябинске, Москве, Новоуральске и др. 
Параллельно велась работа по созданию дошкольной 
образовательной программы «Развитие», начатая 
еще при Л.А. Венгере. На основании многолетних ис-
следований познавательного развития дошкольни-
ков в лаборатории способностей и творчества была 
создана уникальная технология формирования по-
знавательных способностей ребенка в соответствии 
с генезисом развития этих способностей и с учетом 
психологических особенностей возраста. Основное 
отличие этих программ от использовавшихся ранее 
состояло в переносе основного внимания с содер-
жания обучения на его средства. Акцент был сде-
лан не на знаниях и навыках, а на том, каким образом 
они преподносятся детям и усваиваются ими. Обра-
зовательная работа была направленна не на то, чему 
нужно ребенка научить (сколько и каких цветов он 
должен различать в определенном возрасте, до ка-
ких чисел считать и др.), а на развитие способностей, 
которые рассматривались как ориентировочные 
действия, образующиеся и проявляющиеся тогда, 
когда ребенок использует существующие в культуре 
средства. В дошкольном детстве эти средства носят 
образный характер и представляют собой эталоны, 
схемы, модели, символы, овладение которыми про-
исходит в контексте дошкольных видов детской дея-
тельности (игра, рисование, конструирование и т. д.) 
при активной позиции ребенка. Основной акцент де-
лался на развитии способностей детей, становлении 
активной, творческой позиции. Сегодня, когда это 
стало принципами дошкольного образования, такая 
позиция воспринимается как обычная, но тридцать 
лет назад, в ситуации учебно-дисциплинарной моде-
ли дошкольного образования это были очень смелые 
идеи, которые полностью оправдали себя [3].

После смерти Л.А. Венгера под руководством 
Ольги Михайловны была разработана новая редак-
ция программы, включившая результаты исследова-
ний лаборатории и практики реализации программы 
в детских садах. Программа «Развитие» оказалась 
очень эффективной в практической работе с детьми. 
По ней работают многие дошкольные образователь-
ные учреждения страны от Калининграда до Южно-

Сахалинска. Ее модифицируют и используют в Бри-
тании, Испании, США, Финляндии, Литве, Латвии, 
Украине, Молдавии, Казахстане и многих других 
странах. В 1996 г. программа «Развитие» была удосто-
ена Премии Правительства Российской Федерации в 
области образования. Это единственная программа 
для дошкольников, получившая такую высокую на-
граду. Авторами программы был создан центр имени 
Л.А. Венгера, основной задачей которого являлось 
сопровождение внедрения программ «Развитие» 
и «Одаренный ребенок» в практику дошкольного 
образования. На базе центра были организованны 
специальные курсы для методистов и воспитателей, 
обучение на которых является необходимым услови-
ем подготовки педагогов для работы по программе. 
В рамках этих курсов педагоги знакомились с ком-
плексом психолого-педагогических оснований обра-
зовательной работы по этим программам, с ключевы-
ми психологическими понятиями, осваивали особый 
подход к взаимодействию воспитателя с детьми и к 
общению детей друг с другом. В связи с тем, что ре-
ализация программ «Развитие» и «Одаренный ребе-
нок» требует активного участия психолога, на базе 
центра были организованны и курсы для подготовки 
детских практических психологов. Сотрудники цен-
тра разрабатывали и выпускали методические ре-
комендации и пособия для практической работы по 
этим программам.

Благодаря коллегам и единомышленникам 
Л.А. Венгера и О.М. Дьяченко, сегодня программа 
«Развитие» занимает достойное место в ряду совре-
менных образовательный программ дошкольного об-
разования.

Будучи погруженной в практику дошкольного 
образования, Ольга Михайловна понимала острую 
необходимость психологического сопровождения 
образовательной работы с дошкольниками. На тот 
момент это была очень серьезная проблема. Специ-
алистов, готовых осуществлять психологическое 
сопровождение дошкольных образовательных про-
грамм нигде не готовили. Ольга Михайловна стояла 
у истоков практической психологии в дошкольном 
образовании. Ею была разработана система подго-
товки специалистов «Введение в практическую пси-
хологию» для дошкольных учреждений, основные 
принципы которой и сегодня реализуются на фа-
культете психологии образования МГППУ. В рам-
ках лаборатории проводилась большая работа по 
созданию психологического инструментария для до-
школьных психологов и методического обеспечения 
их деятельности.

На базе лаборатории Ольгой Михайловной со-
вместно с Т.В. Лаврентьевой была организованна 
психологическая консультация для детей и их роди-
телей. Помимо консультативной помощи здесь соз-
давались и адаптировались диагностические методи-
ки для детей дошкольного возраста. В результате был 
составлен комплект методик для оценки умственно-
го, эмоционального и коммуникативного развития 
для каждой возрастной группы. В комплект вошли 
диагностические методики, которые сопровождались 
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подробным описанием инструментария, методикой 
проведения и интерпретацией результатов. Важной 
составляющей всех методик, разработанных при уча-
стии Ольги Михайловны, было наличие не только ко-
личественной, но и качественной оценки, которая по-
зволяла не только констатировать уровень развития 
ребенка, но и ответить на вопрос «что» и «как» делать 
дальше. Одной из основных составляющих работы 
дошкольного психолога Ольга Михайловна считала 
просветительскую работу с родителями и педагога-
ми, которая позволяет предотвратить возникновение 
многих трудностей. В результате этой работы в лабо-
ратории были созданы методические рекомендации 

к практической деятельности дошкольных практи-
ческих психологов «Психолог в детском дошколь-
ном учреждении», которые и на сегодняшний день 
остаются актуальными и востребованными в работе 
практических психологов [6].

Сегодня мы столкнулись с тем, что «Психологи-
зация» — необходимое условие внедрения ФГОС 
дошкольного образования, которое на практике ре-
ализуется с большими трудностями. В современной 
ситуации идеи, заложенные в трудах Ольги Михай-
ловны Дьяченко, являются не только научной осно-
вой, но и задают горизонт дальнейшего движения к 
развитию дошкольного образования.
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К 110-летию со дня рождения Л.И. Божович

Концепция Л.И. Божович о строении и формировании 
личности (культурно-исторический подход)

Н.И. Гуткина*,
Москва, Россия,

n-gootkina@mail.ru

Статья посвящена анализу научного наследия Лидии Ильиничны Божович (известный россий-
ский психолог советского периода, представитель культурно-исторического направления, ученица 
Л.С. Выготского) и продолжает цикл работ, посвященных ее жизни и творчеству (первые две статьи 
были опубликованы в журнале «Культурно-историческая психология» в 2008 г., к столетию со дня 
рождения ученого). Исследования Л.И. Божович были направлены на решение вопроса о строении и 
формировании личности ребенка в онтогенезе и выполнены на основе методологии культурно-исто-
рического подхода к изучению развития психики человека. В статье сведены воедино теоретические 
положения Л.И. Божович, относящиеся к разным периодам ее научного творчества и образующие 
целостную концепцию формирования личности ребенка. Представлен анализ понятия личности, 
гипотезы о формировании личностных новообразований в онтогенезе, аффективно-потребностной 
сферы как основы личностного развития, формирования волевого поведения, этапов формирования 
личности в онтогенезе и возрастных центральных личностных новообразований. Дается представле-
ние о масштабности проводившихся в лаборатории Л.И. Божович исследований.

Ключевые слова: культурно-исторический подход, личность, формирование, развитие, онтоге-
нез, мотивация, самосознание, личностное новообразование, ребенок, возраст.

To the 110th Anniversary of L.I. Bozhovich’s Birth

L.I. Bozhovich's Concept of Personality Structure 
and Formaition (Cultural-Historical Approach)

N.I. Gootkina,
Moscow, Russia,

n-gootkina@mail.ru

The paper is devoted to analysis of the scientific work of Lydia Ilyinichna Bozhovich, a renowned Soviet aca-
demic psychologist who belonged to the cultural-historical school of thought and began a student of Lev Semenov-
ich Vygotsky. Bozhovich’s research implemented cultural-historical methodology for study of the human mind and 



КУЛЬТУРНО-ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 2018. Т. 14. № 2
CULTURAL-HISTORICAL PSYCHOLOGY. 2018. Vol. 14, no. 2

117

Лидия Ильинична Божович (28.10.1908—
21.07.1981), доктор педагогических наук (по пси-

хологии), профессор, в течение 30 лет возглавляла 
научную лабораторию1 в крупнейшем научно-иссле-
довательском психологическом институте страны в 
Москве. Л.И. Божович — представитель культурно-
исторического направления в отечественной психо-
логии советского периода, непосредственная учени-
ца Л.С. Выготского, определившего круг ее научных 
интересов. Судьба свела их в Москве, во 2-ом МГУ2, 
где во второй половине 20-х гг. ХХ столетия Лидия 
Ильинична была студенткой педагогического факуль-
тета, а Лев Семенович — преподавателем (Л.И. Бо-
жович занималась в семинаре у Л.С. Выготского). 
Большинство учеников и последователей Л.С. Вы-
готского развивали в своих трудах идеи культурно-
исторической концепции развития психики человека, 
касающиеся когнитивного развития ребенка, и лишь 
двое, Лидия Ильинична Божович и Лия Соломоновна 
Славина (впоследствии проработавшие рука об руку 
более 30 лет), сделали предметом своих исследований 
личностное развитие ребенка. Причем, как отмечала 
Л.И. Божович, для нее было принципиально важным 
не просто развивать отдельные положения культур-
но-исторической теории Л.С. Выготского, а, «не вы-
ходя за рамки созданной им концепции, продолжить 
его исследования именно в их собственной логике» 
[9, с. 109]. Следует также отметить, что, как было при-
нято в школе Л.С. Выготского, свои теоретические 
построения она основывала на многочисленных кон-
кретных экспериментальных исследованиях, прове-
денных в руководимой ею лаборатории.

Понятие личности в концепции Л.И. Божович

Ключевым положением концепции Л.И. Божович 
является представление о личности как целостной 
структуре, формирующейся под влиянием воздей-
ствий внешней среды, а затем становящейся незави-
симой от внешних условий, устойчивой к воздействи-
ям среды, при этом личность становится способной 

активно преобразовывать не только среду, но и саму 
себя, управлять и обстоятельствами своей жизни, и 
самой собой [1; 9]. Понятие «личность» не совпадает 
ни с понятием «индивидуальность» (раскрываемым 
через индивидуальные особенности человека), ни с 
понятием «индивид» (человек). Л.И. Божович рас-
сматривает личность с функциональной точки зрения 
как такой уровень психического развития человека, 
который позволяет ему не только приспосабливать-
ся к среде (это функция психики на ранних этапах ее 
развития), но прежде всего активно воздействовать и 
на среду, и на самого себя [11]. Личность характери-
зуется наличием собственных взглядов, отношений, 
моральных установок и требований, определенностью 
жизненных целей, к достижению которых стремится 
человек-личность. Все это позволяет личности быть 
относительно устойчивой и независимой от влияний 
окружающей среды, идущих вразрез с ее интересами. 
Поэтому для личности характерны активные (побуж-
даемые изнутри), а не реактивные (побуждаемые из-
вне) формы поведения [9]. Конечно, такого уровня 
развития личность может достичь лишь у взрослого 
человека, но ее формирование начинается в детском 
возрасте и проходит ряд последовательных качествен-
но отличных друг от друга этапов.

В личности невозможно выделить отдельно аф-
фективные и интеллектуальные компоненты. С од-
ной стороны, развитие личности определяется разви-
тием аффективно-потребностной сферы, а с другой 
стороны, формирование личности ребенка тесней-
шим образом связано с развитием самосознания. 
В процессе онтогенеза постоянно происходит слия-
ние аффекта и интеллекта: потребности опосредуют-
ся (см. ниже гипотезу о формировании личностных 
новообразований), а опосредование, по Л.С. Выгот-
скому, это — интеллектуализация функции, за счет 
чего она приобретает управляемый характер. Таким 
образом, возникает качественно новое функциональ-
ное образование, не сводимое ни к потребностям, ни 
к сознанию, и присущее только человеку. Понимание 
личностного строения как целостной интегративной 
системы, возникающей на основе сплава аффектив-

was focused on the problems of the structure and formation of child’s personality in ontogeny. The present paper 
links together theoretical statements that were proposed by Bozhovich in different periods of her work but never-
theless form an integral understanding of the personality formation in the childhood. The paper includes analyses of 
several Bozhovich’s concepts: the concept of personality; the hypothesis of the new personality formations in onto-
genesis; her understanding of the affective (based on needs) sphere as the foundation of the personality development; 
the developmental phases of personality formation; and central newly formed personality structures at each devel-
opmental phase. The review outlines the large scale character of the research conducted in Bozovich’s laboratory.

Keywords: cultural-historical approach, personality, formation, development, ontogenesis, motivation, 
self-consciousness, new formation in personality, child, age.

1 Имеется в виду Лаборатория психологии формирования личности НИИ общей и педагогической психологии АПН СССР (Мо-
сква), которой Л.И. Божович руководила с 1945 по 1976 г. (лаборатория и Институт неоднократно меняли свои названия). Ныне этот ста-
рейший в России психологический институт, основанный во втором десятилетии ХХ столетия, называется «Психологический институт 
Российской академии образования». Автор статьи работала в лаборатории Л.И. Божович в течение последних пяти лет ее существования 
(с 1971 по 1976 г.).

2 2-ой МГУ впоследствии стал называться «Московский государственный педагогический институт имени В.И. Ленина», ныне это — 
Московский педагогический государственный университет.
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ных и интеллектуальных компонентов, в результа-
те чего они превращаются в принципиально новые 
психологические образования (примером чего может 
быть воля), позволяет наметить решение вопроса о 
том, какими путями и при каких условиях сознание 
приобретает побудительную силу [11].

Л.И. Божович считала, что понять процесс фор-
мирования личности можно только в том случае, 
если представить его как процесс самодвижения в 
развитии ребенка, рассматриваемого в качестве био-
социального целого [4].

Гипотеза о формировании личностных 
новообразований в онтогенезе

В своей последней обобщающей работе, докладе 
«О культурно-исторической концепции Л.С. Выгот-
ского и ее значении для современных исследований 
психологии личности»3, опубликованном позже в 
виде статьи [9], Л.И. Божович выделяла следующие 
основополагающие идеи культурно-исторической 
концепции, на которых она выстраивала собствен-
ную концепцию психологии формирования лично-
сти ребенка и, в частности, гипотезу о формировании 
личностных новообразований в онтогенезе.

1. В онтогенезе происходит развитие качественно 
новых психологических структур — высших психи-
ческих функций (ВПФ), определяющих специфику 
психики человека.

2. Развитие ВПФ происходит по двум линиям: 
линии натурального развития (созревания нервной 
системы) — органической основы всех психических 
процессов и линии культурного, или функциональ-
ного развития, являющегося результатом присвоения 
индивидом культурных достижений человечества.

3. Генезис ВПФ имеет следующую закономер-
ность (установлено Л.С. Выготским и его учениками 
методом двойной стимуляции): на ранних стадиях 
онтогенеза элементарные (натуральные) психиче-
ские функции в процессе жизнедеятельности ребен-
ка опосредуются социально выработанной человече-
ством системой знаков, что приводит к изменению 
содержания и строения элементарных психических 
функций. Они «интеллектуализируются» и «волюн-
таризируются», т. е. вступают в определенные отно-
шения с мышлением и становятся управляемыми. 
Формируясь в процессе совместной деятельности 
и общения людей (ребенка со взрослыми), вначале 
ВПФ появляются в форме коллективной, социаль-
ной деятельности, или интерпсихических функций, 
а затем происходит процесс «вращивания» (интери-
оризации) ВПФ, в результате чего они становятся 
индивидуальным достоянием человека, или интрап-
сихическими функциями.

4. ВПФ, являясь сущностной характеристикой 
психики человека, опосредуют всю его жизнедея-

тельность, регулируют поведение и начинают сами 
выступать в качестве факторов дальнейшего психи-
ческого развития.

Помимо перечисленных выше основополагаю-
щих положений о развитии ВПФ в онтогенезе, ка-
сающихся когнитивной сферы, у Л.С. Выготского 
были идеи относительно развития личностной сфе-
ры ребенка. Эти идеи были сформулированы им в по-
следний период его творчества, незадолго до смерти 
и касались вопросов природы человеческих эмоций, 
потребностей, интересов, происхождение которых 
Л.С. Выготский выводил из инстинктивных потреб-
ностей и влечений [16; 18].

В частности, в одной из последних прижизненно 
опубликованных книг Л.С. Выготского «Педология 
подростка» (1930—1931 гг.) в конце главы 9, посвя-
щенной развитию интересов в переходном возрасте, 
он пишет о необходимости «…различать две линии в 
процессе развития ребенка — линию естественной, 
биологической, органической эволюции и линию со-
циально-культурного формирования, — из сложного 
синтеза которых складывается реальный… сложный 
и длительный процесс превращения влечений в че-
ловеческие потребности и интересы. Не арифмети-
ческое среднее между ними, а сложный и реальный 
синтез одного и другого, превращение влечения в ин-
терес…» [16, с. 40].

Основываясь на положениях Л.С. Выготского о 
развитии высших психических функций в онтоге-
незе, Л.И. Божович построила модель развития лич-
ностной сферы ребенка по аналогии с когнитивной.

Центральной проблемой исследований Л.И. Бо-
жович было исследование аффективно-потребност-
ной сферы ребенка. Работы лаборатории позволили 
Л.И. Божович прийти к выводу о том, что развитие 
аффективно-потребностной сферы в онтогенезе про-
исходит принципиально по тем же самым законам, 
что и развитие познавательных процессов. «Перво-
начально элементарные, непосредственные потреб-
ности ребенка, опосредствуясь социально приобре-
таемым опытом, вступают в определенные связи и 
отношения с различными психическими функциями, 
в результате чего возникают совершенно особые пси-
хологические новообразования. В их состав входят 
и аффективные, и познавательные компоненты, что 
порождает специфичные только для них свойства» 
[9, с. 112]. Важно подчеркнуть, что эти новообразо-
вания после своего возникновения не остаются ней-
тральными, а начинают оказывать влияние на всю 
жизнедеятельность ребенка и, следовательно, на 
дальнейший ход формирования его личности [4].

В отличие от более простых психологических 
структур, для функционирования которых требует-
ся внешняя побудительная сила, этим новообразова-
ниям присуща их собственная побудительная сила. 
К такого рода новообразованиям, например, относят-
ся нравственные чувства, сознательно поставленные 

3 Доклад был подготовлен для конференции «Научное творчество Л.С. Выготского и современная психология», состоявшейся в де-
кабре 1981 г., уже после смерти Л.И. Божович.
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цели и намерения, убеждения, интересы и др. — сло-
вом, все высшие системные образования, которые ха-
рактеризуют личность.

Созвучие своим мыслям Л.И. Божович находила в 
топологическом учении о личности Курта Левина. Ее 
очень интересовали его идеи, касавшиеся рассмотре-
ния целей и намерений, которые ставит перед собой и 
принимает человек в качестве своеобразных потреб-
ностей («квазипотребностей», в терминологии К. Ле-
вина), не отличающихся от истинных потребностей 
по своей силе и другим динамическим свойствам. 
Согласно концепции К. Левина, ценностные ориен-
тации субъекта на отдаленные цели подчиняют себе 
промежуточные (на языке Л.С. Выготского, «опосре-
дуют» их), что определяет поведение, эмоциональное 
и моральное состояние человека.

Личностные новообразования, взаимодействуя 
между собой, превращаются в «сплав», состоящий 
из аффективных и познавательных компонентов, а 
также усвоенных форм и способов поведения, этот 
«сплав», в конечном счете, и образует тот высший 
психический синтез, который может быть назван 
личностью ребенка [5; 9].

По мере развития мотивационной сферы и фор-
мирования личности большая часть человеческого 
поведения начинает побуждаться опосредованными 
мотивами, среди которых особое место занимают 
высшие духовные потребности и высшие чувства.

Л.И. Божович считала, что механизм образования 
высших духовных потребностей и высших чувств в 
личностной сфере аналогичен механизму формиро-
вания высших психических функций в когнитивной 
сфере, а именно, из натуральных потребностей и эмо-
ций путем опосредования, происходящего в результате 
присвоения ребенком человеческой культуры, появ-
ляются высшие духовные потребности и высшие чув-
ства. Эти психологические новообразования Л.И. Бо-
жович рассматривала как качественные изменения в 
психике человека, свидетельствующие о его развитии. 
Так, элементарная потребность в новых впечатле-
ниях, рассматриваемая Лидией Ильиничной в каче-
стве движущей силы психического развития ребен-
ка, в результате опосредования в онтогенезе может 
превратиться в высшую духовную познавательную 
потребность, обладающую значительной побудитель-
ной силой и лежащую в основе учебной мотивации.

К высшим духовным потребностям можно отне-
сти эстетическую потребность, потребность в творче-
стве, потребность в любви, потребность в пережива-
нии успеха и др.

Высшие чувства, возникающие в результате опос-
редования элементарных (натуральных) эмоций, 
представляют собой новые по своей психологической 
природе системные образования, занимающие иное 
место в структуре личности и выполняющие другую 
функцию в поведении, деятельности и психическом 
развитии человека, нежели эмоции. Если натураль-
ные эмоции выступают в основном как средство ори-
ентации в приспособлении индивида к среде, то выс-
шие чувства как переживания, возникающие в связи 
с удовлетворением той или иной потребности, ста-

новятся важнейшим психологическим содержанием 
его жизни. Отсутствие этого содержания приводит 
к обесцениванию жизни человека. Таким образом, 
высшие чувства могут приобрести для человека са-
мостоятельную ценность и сами стать предметом его 
потребности (например, любовь, эстетическое пере-
живание, переживание успеха и пр.).

Высшие духовные потребности, в отличие от на-
туральных, при определенных условиях (воспитания 
и др.) могут стать ненасыщаемыми (Л. Брентано), 
что объясняет их постоянную мотивирующую силу. 
Потребность становится ненасыщаемой, если возни-
кающее в процессе ее удовлетворения переживание 
само становится ценным для человека (становится 
предметом потребности), и он стремится вызвать это 
переживание вновь и вновь. Ненасыщаемые потреб-
ности специфичны только для человека [4; 9]. Фе-
номен ненасыщаемости возникает также вследствие 
того, что чем больше высшие духовные потребности 
удовлетворяются, тем более устойчивыми и напря-
женными становятся, поскольку их удовлетворение 
связано с активным поиском (или созиданием) все 
новых предметов их удовлетворения [8].

Однако для формирования личности не безраз-
лично, какая именно «натуральная» потребность в 
ходе опосредования становится ненасыщаемой. Одно 
дело, когда потребность в новых впечатлениях пере-
растает в ненасыщаемый познавательный интерес, и 
совсем другое, если в ненасыщаемую превратится по-
требность в накоплении или в пище, что может сузить 
смысл человеческой жизни до бесконечного накопле-
ния материального богатства или гурманства. Таким 
образом, высшие духовные потребности во многом 
определяют формирование личности человека.

Гипотеза Л.И. Божович о формировании личност-
ных новообразований в онтогенезе, согласно которой 
элементарные, непосредственные потребности ре-
бенка и эмоции, опосредуясь социально приобрета-
емым опытом, превращаются в качественно новые, 
опосредованные по своему строению функциональные 
структуры (личностные новообразования), воспол-
нила в культурно-исторической концепции формиро-
вания психики человека пробел, касающийся развития 
личностной сферы. Принцип психического развития 
ребенка, сформулированный Л.С. Выготским для 
когнитивной сферы, был перенесен Л.И. Божович 
на сферу личностного развития.

Аффективно-потребностная сфера как основа 
личностного развития

Конкретные исследования мотивов поведения и дея-
тельности детей, проведенные в лаборатории Л.И. Божо-
вич [2; 13; 22; 24], а также исследования, начатые Л.И. Бо-
жович еще в 30-х годах под руководством А.Н. Леонтьева, 
позволили Лидии Ильиничне сформулировать положе-
ние о том, «что в основе всего психического развития в 
онтогенезе лежит развитие мотивационной сферы, кото-
рое и позволяет субъекту достичь того уровня, который 
характеризует его как личность» [11, с. 132].
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Важно отметить, что под мотивами поведения 
Л.И. Божович понимала внутренние, а не внешние 
побудители. Можно предположить (хотя прямо об 
этом нигде не говорится), что она разделяла точку 
зрения Л.С. Выготского о внутренних побудителях 
и мотивах деятельности, под которыми он понимал 
потребности в широком смысле — от влечений до 
интересов [19]. В этом вопросе она принципиально 
разошлась во взглядах с А.Н. Леонтьевым (ближай-
шим соратником Л.С. Выготского), который под мо-
тивами человеческого поведения понимал реальные 
предметы, в которых воплощаются (опредмечива-
ются) потребности, т. е. мотивы рассматривались им 
как внешние побудители. С точки зрения Л.И. Божо-
вич, за внешним объектом-побудителем всегда сто-
ит некая потребность или чувство или переживание, 
вот они-то и являются истинными побудителями к 
действию, или мотивами. Она подчеркивала, что 
«… побуждение к действию всегда исходит от по-
требности, а объект, который служит ее удовлетво-
рению, определяет лишь характер и направление 
деятельности» [3, с. 27]. Было установлено [13], что 
в различных объектах может воплощаться одна и та 
же потребность, а в одном объекте — разные, иногда 
даже противоречащие друг другу. Хорошей иллю-
страцией этого положения является мотив в получе-
нии хорошей отметки при обучении. При этом отмет-
ка может воплощать в себе следующие потребности 
ребенка: потребность в одобрении учителя, потреб-
ность быть на уровне своей собственной самооценки, 
стремление завоевать авторитет одноклассников и 
др. С точки зрения Л.И. Божович, внешние объекты 
стимулируют активность человека лишь постольку, 
поскольку они отвечают имеющейся у него потреб-
ности или способны актуализировать потребность, 
которую удовлетворяли в прошлом опыте человека. 
Отсюда делается вывод, что «… изменение объектов, 
в которых воплощаются потребности, не составляет 
содержания развития потребностей, а является лишь 
показателем этого развития» [3, с. 27].

В качестве основных путей развития потребно-
стей были намечены следующие [3].

1. Через изменение положения ребенка в систе-
ме его взаимоотношений с окружающими людь-
ми. На разных возрастных этапах к ребенку предъ-
являются разные жизненные требования, идущие от 
общественной среды. Ребенок только тогда испыты-
вает эмоциональное благополучие, когда он может 
ответить предъявляемым к нему требованиям. Это и 
порождает потребности, специфические для каждого 
возрастного этапа [2].

2. В связи с усвоением новых форм поведения и 
деятельности, с овладением готовыми предмета-
ми культуры. Дети, научившиеся читать, слушать 
музыку, воспринимать картины и т. д., могут начать 
испытывать потребность в чтении, музыке, картинах. 
Но это произойдет только в том случае, если приоб-

ретенный опыт будет опосредован положительными 
переживаниями ребенка, т. е. вступит во взаимодей-
ствие с его аффективно-потребностной сферой [24].

3. Внутреннее развитие потребности от ее 
элементарных форм к более сложным. Особенно 
отчетливо этот путь развития был прослежен в ис-
следованиях по развитию познавательной потреб-
ности, происходящему в учебной деятельности: от 
элементарных форм учебного интереса до сложных 
форм потребности в теоретических знаниях [24].

4. Через развитие структуры мотивационной 
сферы ребенка. Развитие соотношения взаимодей-
ствующих потребностей и мотивов [2; 22].

«Потребность» понималась Л.И. Божович как 
«… нужда, получившая свое отражение в соответству-
ющем ей переживании» [9, с. 114]. Именно пережива-
ние, связанное с нуждой, а не сама по себе нужда по-
буждает человека к действию. При этом Л.И. Божович 
подчеркивала, что переживание нужды не всегда свя-
зано с ее осознанием. Она писала: «… мы склонны по-
нимать потребность как отраженную в форме пережи-
вания (а не обязательно осознания) нужду индивида в 
том, что необходимо для поддержания его организма и 
развития его личности» [3, с. 41].

Поэтому, говоря о мотивационной сфере, Л.И. Бо-
жович употребляла понятие «аффективно-потреб-
ностная сфера».

С точки зрения Л.И. Божович, характеристика по-
требностей и мотивов конкретного человека является 
характеристикой его личности, поскольку главные 
источники мотивации поведения формируются в он-
тогенезе за счет опосредования первичных (натураль-
ных) потребностей и возникновения, таким образом, 
высших форм опосредованной мотивации в виде по-
буждений, идущих от сформировавшихся черт харак-
тера, нравственных чувств, убеждений и пр.

Возникновение новых мотивов поведения за счет 
опосредования приводит к расширению содержания 
мотивов и возникновению их иерархизации — в этом 
суть развития мотивационной сферы в онтогенезе 
[3]. Иерархическая структура аффективно-потреб-
ностной сферы выстраивается благодаря тому, что в 
онтогенезе изменяются не только сами потребности 
ребенка, но и их соотношение. В результате наиболее 
сильные мотивы поведения и деятельности начинают 
устойчиво доминировать над другими, что, в конеч-
ном счете, определяет направленность личности [4].

Иерархическая структура мотивационной сферы 
определяется как возрастными закономерностями 
(сменой доминирующих мотивов по содержанию4, 
возрастанием роли опосредованных потребностей, 
усилением устойчивости возникшей мотивационной 
иерархии), так и индивидуальными особенностями 
(характер мотивов во многом зависит от биографии 
и воспитания ребенка).

Сформировавшаяся мотивационная сфера харак-
теризуется мотивационной иерархией, на вершине 

4 Л.С. Выготский отмечал, что «… всякий сдвиг, всякий переход с одной возрастной ступени на другую связан с резким изменением 
мотивов и побуждений к деятельности» [19, с. 201].
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которой находятся устойчиво-доминирующие мо-
тивы, определяющие личностную направленность 
и личностную устойчивость человека, а потому 
представляющие собой определенные усвоенные 
моральные ценности, ставшие доминирующими мо-
тивами поведения. При этом доминирующие мораль-
ные ценности могут быть любого качества, как поло-
жительные, так и отрицательные [23].

Направленность личности неразрывно связана с 
иерархической структурой мотивационной сферы. 
Характер направленности прямо зависит от того, ка-
кие мотивы (по содержанию и строению) стали до-
минирующими. Поскольку доминирующие мотивы с 
возрастом меняются, то и направленность личности 
претерпевает существенные возрастные изменения. 
Так, например, в дошкольном возрасте доминирую-
щими являются игровые мотивы, в школьном воз-
расте, как считала Л.И. Божович, преобладающее 
значение приобретают учебные мотивы, а у взросло-
го человека — мотивы профессиональной деятель-
ности. Особо рассматривалась направленность лич-
ности, характеризующая человека с точки зрения его 
социальности, а именно, выраженное предпочтение в 
поведении групповых (общественных) интересов — 
направленность на других или узколичных интере-
сов — направленность на себя. Именно этот аспект 
направленности экспериментально изучался в лабо-
ратории Л.И. Божович (исследования М.С. Неймарк, 
В.Э. Чудновского и др. [22]).

По ходу исследования был обнаружен еще один 
вид направленности личности, названный «деловая 
направленность» [23]. Для немногочисленных испы-
туемых с этим видом направленности важнее всего 
были интересы дела, которым они занимались, при 
этом узколичные и групповые (общественные) инте-
ресы просто отступали на второй план.

Исследования показали [22], что, начиная с под-
росткового возраста (12—15 лет), направленность 
проявляется уже достаточно устойчиво и определяет 
формирование личности подростка [3]. А посколь-
ку доминирование определенного мотива является, 
по сути дела, доминированием соответствующего 
личностного новообразования, то люди с разной на-
правленностью характеризуются разной структурой 
личности.

Направленность личности в лаборатории Л.И. Бо-
жович изучалась не только на сознательном, но и на 
неосознаваемом уровне. Экспериментальным путем 
было показано [22], что доминирование мотивации, 
связанной с узколичными или общественными инте-
ресами, может быть различным на сознательном и не-
осознанном уровнях. Проявляется это в том, что созна-
тельно человек, стремясь соответствовать социально 
одобряемой модели поведения, решает действовать в 
интересах определенной группы людей (общества), 
ущемляя при этом свои личные интересы, а на деле 
неосознанно он будет действовать так, чтобы в первую 
очередь удовлетворить свои собственные интересы, 
т. е. в соответствии с побуждением, доминирующим на 
неосознаваемом уровне. При этом такое поведение не 
будет им осознаваться. С точки зрения Л.И. Божович, 

такое поведение свидетельствует о дисгармоническом 
строении личности, постоянно испытывающей вну-
тренние конфликты [5].

С возрастом растет устойчивость возникшей ие-
рархической мотивационной структуры, что увели-
чивает роль доминирующих мотивов в поведении 
и развитии ребенка. Доминирующие мотивы, среди 
которых все большее и большее значение приобрета-
ют мотивы, опосредованные сознанием, становятся 
устойчиво доминирующими, а потому приобретают в 
жизни человека ведущее значение и тем самым под-
чиняют себе все другие его мотивы. Это приводит к 
возникновению устойчивости личности.

Направленность и устойчивость личности — тес-
но связанные понятия.

Качества личности. Начиная с первых исследо-
ваний формирования качеств личности, или черт 
характера (аккуратность, ответственность, прилежа-
ние и др.), выявилась решающая роль мотивации в 
процессе формирования этих личностных новообра-
зований. Было установлено [2; 5], что эти новообра-
зования не являются по своей психологической при-
роде усвоенной до степени привычки определенной 
формой поведения, а представляют собой сложные 
структуры, включающие не только способы поведе-
ния, но и специфический для каждого качества мо-
тив. Причем если способ поведения усваивается не 
по внутреннему побуждению, а, например, из страха 
наказания, то у ребенка формируется умение вести 
себя соответствующим образом, но не возникает по-
требности в таком поведении. Как только исчезает 
контроль со стороны взрослого, сразу же исчезает 
и проявление соответствующего качества. Чтобы 
формируемое у ребенка качество личности стало 
действительно устойчивым, необходимо, чтобы оно 
входило в его систему ценностей, т. е. опосредовалось 
самыми высокими формами его мотивации. Неучет 
этого положения объясняет серьезные трудности 
практики воспитания и перевоспитания подрастаю-
щего поколения, когда у детей и подростков пыта-
ются искоренить какие-то качества, которые они не 
только не считают своими недостатками, но рассма-
тривают как свои достоинства.

Исследование качеств личности позволило уста-
новить важную закономерность в развитии моти-
вационной сферы. Качество личности (как и любое 
другое новообразование) после своего возникнове-
ния начинает осуществлять побудительную функ-
цию, т. е. выступать в роли нового мотива поведения. 
Так, аккуратный человек испытывает дискомфорт, 
если делает что-то неаккуратно, а прилежный — если 
не прилежно и т. д.

Выявленная закономерность позволила понять 
разницу между обучением (усвоением), в результате 
которого возникает навык, не сказывающийся на раз-
витии ребенка, и обучением, о котором столько пи-
сал Л.С. Выготский, в результате которого возникает 
зона ближайшего развития, т. е. обучением, непо-
средственно вызывающим развитие. В первом случае 
у ребенка возникают знания, умения, навыки, кото-
рые остаются не востребованными без мотивации, 



122

идущей от каких-то внешних источников. Во вто-
ром — возникают новые функциональные образова-
ния, обладающие собственной мотивирующей силой. 
Происходит это в том случае, если приобретенный 
опыт вступает во взаимодействие с аффективно-по-
требностной сферой ребенка, в результате чего обра-
зуется новое функциональное образование, связанное 
с возникновением новой потребности (качественное 
новообразование) и потому становящееся достояни-
ем его развития [5].

Какое бы личностное новообразование ни изуча-
лось в лаборатории Л.И. Божович, всегда в центре 
внимания оказывалось строение и функционирование 
аффективно-потребностной (мотивационной) сфе-
ры, оказывающей определяющее влияние на строение 
и функционирование конкретного личностного ново-
образования.

Формирование волевого поведения

Л.И. Божович рассматривала волю как сложное 
системное образование [5], в состав которого входят 
и аффективные, и интеллектуальные процессы, и 
способы организации человеком своего поведения. 
Согласно Л.С. Выготскому, системные психические 
образования, или психологические системы, пред-
ставляя собой межфункциональные образования, 
создают динамичные связи и отношения с лично-
стью. Отношение воли как системного образования 
к личности тоже изменчиво и динамично. В связи с 
этим нельзя однозначно охарактеризовать человека 
как волевого или нет. В различных областях жизни, 
а также в различных жизненных ситуациях он может 
проявить себя то как волевой, то как безвольный че-
ловек (например, дома и на работе). Происходит это 
потому, что в волевом поступке принимает участие 
личность в целом, и большое значение имеет, какой 
смысл имеет для человека конкретная ситуация, ка-
кую позицию занимает в ней личность.

Исследования воли как высшей психологической 
системы, проведенные в лаборатории Л.И. Божович 
[9; 12; 25], показали, что в ее развитии обнаружива-
ются этапы, аналогичные тем, которые были установ-
лены при исследовании других высших психических 
процессов. Однако Лидия Ильинична отмечала, что 
под волей следует подразумевать не особую высшую 
психическую функцию, поскольку воля не имеет 
коррелята среди элементарных психических функ-
ций, а сложную интегративную систему, включаю-
щую в себя разные высшие психические функции 
(эмоциональную память, воображение, нравствен-
ные чувства и пр.), определенное сочетание которых 
позволяет человеку управлять своим поведением.

В развитии воли Л.И. Божович выделяла три этапа.
На первом этапе развития воли произвольное по-

ведение ребенка осуществляется благодаря силе нату-
ральной (элементарной) потребности, непосредствен-
но побуждающей его к преодолению препятствий, 
если таковые имеются, мешающих ее удовлетворе-
нию. Из нескольких одновременно действующих 

потребностей удовлетворяется самая сильная. Это 
«гипобулический этап» (Э. Кречмер) формирования 
воли, характерный для маленьких детей и патологии 
при распаде высших психических систем.

По мере взросления и интеллектуального разви-
тия ребенка наступает второй этап развития воли, 
когда для осуществления произвольного поведения 
в условиях борьбы одинаково сильных разнонаправ-
ленных мотивов он прибегает к внутреннему интел-
лектуальному плану действия: представляет, взве-
шивает и оценивает последствия своих возможных 
поступков и связанные с ними аффективные пере-
живания. В результате ребенок принимает решение 
действовать в направлении одного из мотивов, при-
чем, возможно, не самого сильного, но самого ценно-
го с точки зрения событий в будущем и нежелатель-
ных последствий. Для осуществления этого решения 
субъект ставит перед собой цель и создает намерение 
по ее достижению. Таким образом, цели и намерения 
выступают в качестве психологических новообразо-
ваний, в которых происходит «встреча аффекта с ин-
теллектом», что, с точки зрения Л.И. Божович, при-
дает этим образованиям побудительную силу.

На этом этапе волевое поведение осуществля-
ется через сознательную регуляцию субъектом его 
мотивационной сферы: более значимый мотив по-
лучает подкрепление (дополнительную побудитель-
ную силу) за счет рассуждений и оценки возможных 
последствий того или иного поступка. Однако при 
очень сильном непосредственно действующем мо-
тиве, противостоящем волевому решению, интел-
лектуальный план действий может быть полностью 
заблокирован (аффект блокирует интеллект), что в 
поведенческом плане приводит к осуществлению не-
посредственных желаний субъекта, несмотря на при-
нятое намерение [12; 25].

На третьем, завершающем волевое развитие эта-
пе, происходит волевая регуляция без борьбы моти-
вов и сознательной саморегуляции. Раскрывая это 
явление, Л.И. Божович использовала термин «пост-
произвольная» мотивация, объясняя ее возникнове-
ние связью между поставленными человеком целями 
и его высшими чувствами, которые и придают целям 
непосредственную побудительную силу. В том слу-
чае, когда высшие чувства слабо развиты или вообще 
отсутствуют, возникает необходимость в осущест-
влении самопринуждения путем волевого акта [6].

На третьем этапе поведение приобретает види-
мость непроизвольного, даже импульсивного [9]. 
Л.И. Божович называет его «постпроизвольным» 
(в соответствии с «постпроизвольной» мотивацией). 
В качестве примера здесь можно привести поведение 
человека, чья жизнь — это служение высоким идеям 
и идеалам.

Таким образом, когда усвоенные ценности (ге-
нетически представляющие собой опосредованные, 
а не непосредственные мотивы) сами приобретают 
силу непосредственных побуждений, то они начи-
нают определять поведение людей без сознательной 
постановки целей и принятия намерений (феноти-
пически — непроизвольно), подчиняя себе все другие 
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побуждения человека, в том числе и неосознаваемые 
им самим. Описанный феномен Л.И. Божович обо-
значила как гармоническую структуру мотивацион-
ной сферы человека и, соответственно, гармониче-
скую структуру его личности [3].

Этапы формирования личности в онтогенезе: 
центральные личностные новообразования

В последних обобщающих теоретических статьях 
[6; 7; 8] Л.И. Божович намечает последовательность 
разворачивания процессов личностного формирова-
ния в онтогенезе. Она делает это на основании ана-
лиза эмпирических исследований, проведенных в ее 
лаборатории, и литературных данных. При этом ого-
варивается, что предпринятая попытка носит предва-
рительный характер. В статье [6, с. 35] Лидия Ильи-
нична писала: «… пока все изложенное в этой статье 
является теоретическими гипотезами, основанными 
на отдельных, ранее установленных фактах. Для про-
верки этих гипотез необходимы широко поставлен-
ные психологические исследования. Они нужны не 
только для обогащения научных знаний о формиро-
вании личности в онтогенезе, но и для построения 
адекватной методики воспитания и для определения 
критериев, по которым можно было бы судить об 
уровне воспитанности ребенка».

Формирование личности ребенка представлено 
в этих работах в виде отдельных этапов, сменяющих 
друг друга в результате возникновения возрастных 
кризисов развития. Именно анализ протекания кри-
зисов положен в основу созданной Л.И. Божович 
периодизации личностного развития. Концепция 
строится на положениях Л.С. Выготского о возраст-
ном развитии ребенка [14; 15; 16; 17], в частности, 
на введенных им понятиях: «возраст»; «социальная 
ситуация развития» (как система отношений между 
ребенком и социальной средой); «переживание» (как 
единица взаимодействия личности и социальной сре-
ды); «возрастные новообразования»; «центральное 
(основное) новообразование возраста»; «централь-
ная линия развития»; «системное строение сознания 
и личности» и др. Используется гипотеза Л.С. Выгот-
ского о динамике возрастного развития, предполага-
ющей, что специфика каждого возраста определяется 
«социальной ситуацией развития» этого возраста, 
складывающейся в начале возрастного этапа и раз-
рушающейся к его концу [17]. Внутри «социальной 
ситуации развития» формируются возрастные но-
вообразования (показатель психического развития 
ребенка), окончательно оформляющиеся к концу 
возраста и затем входящие в актив развития ребенка 
в дальнейшем. Появление возрастных новообразова-
ний означает новые потребности и интересы ребенка, 
которые вступают в противоречие с существующей 
социальной ситуацией развития. Если противоре-
чие не устраняется (за счет изменения социальной 
ситуации развития извне со стороны социума), то 
происходит «взрыв» этой ситуации изнутри за счет 
возникновения возрастного кризиса. Правда, по 

Л.С. Выготскому, кризис развития протекает в лю-
бом случае: и в том, когда общество выстраивает свое 
взаимодействие с подрастающим поколением таким 
образом, чтобы вовремя начать удовлетворение но-
вых возрастных потребностей, и в том, когда между 
новыми потребностями и интересами ребенка и ха-
рактером его взаимодействия с обществом существу-
ют серьезные противоречия. Возрастной кризис при-
водит к формированию новой социальной ситуации 
развития, учитывающей появившиеся новые потреб-
ности и интересы ребенка. Начинается новый цикл 
возрастного развития.

В каждом возрасте можно выделить центральное 
(основное) новообразование, ведущее и определя-
ющее весь процесс развития на данном возрастном 
этапе и характеризующее перестройку всей лично-
сти ребенка на этой основе. «Эти новообразования, 
характеризующие в первую очередь перестройку со-
знательной личности ребенка, являются не предпо-
сылкой, но результатом или продуктом возрастного 
развития» [17, с. 259]. Вместе с тем, «… раз возникшие 
новообразования в сознательной личности ребенка 
приводят к тому, что изменяется сама эта личность, 
что не может не иметь самых существенных послед-
ствий для дальнейшего развития» [17, с. 259]. Таким 
образом, центральное новообразование — это лич-
ностное новообразование, характеризующее раз-
витие ребенка в целом. Причем, «… критерием для 
отграничения какого-либо возраста может служить 
только основное и центральное новообразование, 
характеризующее известную ступень в социальном 
развитии личности ребенка» [15, с. 279].

Процессы развития, связанные с центральным 
(основным) новообразованием возраста, Л.С. Вы-
готский назвал «центральными линиями разви-
тия» в конкретном возрасте. Важно отметить, что 
в теоретических построениях Льва Семеновича в 
каждом возрасте — свое одно центральное (основное) 
новообразование и своя одна соответствующая этому 
центральному новообразованию центральная линия 
развития. С наступлением нового возраста централь-
ным становится другое новообразование и меняется 
центральная линия развития. Этот момент важно 
зафиксировать, поскольку в теоретических построе-
ниях Л.И. Божович центральная линия развития лич-
ности — одна.

Как уже отмечалось, в концепции Л.И. Божович 
личность рассматривалась как высшая интегратив-
ная целостная система, формирование которой нель-
зя охарактеризовать, исходя из развития какой-то 
одной ее стороны: волевой, рациональной или эмо-
циональной. Она считала, что о личностном разви-
тии должны свидетельствовать системные новообра-
зования, последовательно возникающие в онтогенезе 
и характеризующие этапы центральной линии разви-
тия личности [6].

Что конкретно Л.И. Божович понимала под «цен-
тральной линией развития личности», остается не 
ясным из ее работ. Она лишь указывала, что прак-
тически все психологи, изучающие личность, отме-
чают наличие у нее ядра, обозначаемого терминами 
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«Я-система», «система-Я», или просто «Я». Но не 
раскрываются ни психологическое содержание и 
строение этого ядра, ни закономерности его онтоге-
нетического развития [6].

Можно предположить, что «центральную линию 
развития личности» она понимала, исходя из своего 
представления о существе личностного развития чело-
века, а именно, что «… формирование личности осущест-
вляется не в условиях приспособления субъекта к требо-
ваниям окружающей среды, а в условиях его постоянной 
творческой активности, направленной на перестройку и 
окружающей его среды, и самого себя» [8, с. 34].

Эта активность раскрывалась ею через развитие 
аффективно-потребностной сферы, воли и самосо-
знания ребенка, в единстве представленных в цен-
тральных (основных) новообразованиях возраста 
(являющихся по своей природе системными), с ко-
торыми связана «центральная линия развития лич-
ности» в онтогенезе. Используя понятие «централь-
ное новообразование возраста», Л.И. Божович 
понимала под ним, вслед за Л.С. Выготским, именно 
личностное новообразование. Это следует особо отме-
тить, поскольку в работах последователей Л.С. Вы-
готского нет четкости при оперировании этим по-
нятием. Соответственно нет четких критериев и при 
выделении самих центральных новообразований в 
разном возрасте. К сожалению, недостаточная про-
работанность этого вопроса видна и в работах само-
го Л.С. Выготского, что вполне понятно, учитывая 
слишком короткий срок времени, в течение которо-
го были сформулированы все основные положения 
концепции возрастного развития ребенка в онтогене-
зе. Основные нестыковки, встречающиеся у Л.С. Вы-
готского при разработке проблемы центральных но-
вообразований, заключаются в том, что, определяя 
центральные новообразования как личностные, он 
не всегда придерживался этого определения при не-
посредственном выделении центрального новооб-
разования в том или ином возрасте. Выделенные им 
центральные новообразования в ряде случаев боль-
ше похожи на новообразования в области сознания 
и интеллектуальной сферы (подражание — младен-
ческий возраст; автономная детская речь — кризис 
одного года; сознание — раннее детство и др.).

Л.И. Божович в этом плане двигалась более после-
довательно: в каждом возрасте она выделила именно 
личностное центральное новообразование. Осуществить 
свой замысел Лидия Ильинична, видимо, смогла по-
тому, что преодолела, как она считала, слишком интел-
лектуалистический подход Л.С. Выготского к изучению 
личности. Признавая существенную роль сознания в 
личностном развитии ребенка, Л.И. Божович, согласно 
предложенному ею пониманию строения личности, ука-
зывала на невозможность существования центрального 
новообразования возраста без аффективного компонента.

С точки зрения Л.И. Божович, центральное (лич-
ностное) новообразование генетически возникает на 
основе имеющихся у ребенка потребностей и инте-
ресов и означает появление новых, обусловливаю-
щих наступление следующего возрастного этапа, а 
вместе с ним и следующего этапа личностного раз-

вития. То есть центральное личностное новообра-
зование обязательно включает в себя аффективный 
компонент, имеет побудительную силу и становится 
исходным для формирования личности ребенка в сле-
дующем возрасте. Депривация появившихся новых 
потребностей и интересов ведет к кризису возрастно-
го развития [7]. При этом все формирование лично-
сти ребенка теснейшим образом связано с развитием 
самосознания, имеющего на каждом возрастном эта-
пе свои специфические особенности [6].

Л.И. Божович выделяла следующие центральные 
личностные новообразования в онтогенезе.

1. Младенческий возраст (первый год жизни) — 
центральное личностное новообразование — моти-
вирующие представления; превращение ребенка в 
субъекта.

С точки зрения Л.И. Божович, появление моти-
вирующих представлений (аффективно заряженные 
воспоминания об объектах в виде представлений и об-
разов) принципиально меняет всю жизнь ребенка, пре-
вращая его в субъекта, и тем самым является первым 
проявлением «Я» ребенка. По мнению Л.И. Божович, 
возникающая фрустрация новых детских потребно-
стей (в случае игнорирования со стороны взрослого 
стремления ребенка действовать в соответствии с име-
ющимися у него мотивирующими представлениями) 
является одной из серьезных причин кризиса 1 года.

2. Ранний возраст (1—3 года) — центральное лич-
ностное новообразование — «Система-Я» (знание о 
себе и отношение к себе); осознание ребенком себя 
в качестве субъекта действия.

В этот период происходит превращение ребенка 
из существа, уже ставшего субъектом (что является 
первым шагом на пути формирования личности), в 
существо, осознающее себя как субъекта. Осознание 
ребенком себя в качестве субъекта действия и яв-
ляется центральным личностным новообразованием 
раннего возраста; его возникновение связывают с по-
явлением слова «я». Именно это новообразование и 
становится одной из основных причин кризиса 3 лет.

Л.И. Божович подчеркивала, что в «Систему-Я» 
входят как рациональные, так и аффективные компо-
ненты, и прежде всего — отношение к самому себе.

Появление к концу раннего детства «Системы-Я», 
являющейся центральным личностным новообра-
зованием этого возрастного периода, обусловлива-
ет появление в это время у ребенка новой потреб-
ности — «действовать самому», выражающейся в 
постоянном и настойчивом требовании — «Я сам». 
Л.И. Божович отмечала, что такое поведение малыша 
служит доказательством того, что в этом возрасте по-
требность в самоутверждении своего «Я» становится 
доминирующей [6]. Фрустрация этой потребности 
является главной причиной кризиса 3 лет и вызыва-
ет основные трудности в воспитании детей на рубеже 
второго и третьего года жизни.

3. Дошкольный возраст (3—7 лет) — центральное 
личностное новообразование — «внутренняя пози-
ция школьника», осознание ребенком себя в ка-
честве социального субъекта (субъекта в системе 
человеческих отношений).

Гуткина Н.И. Концепция Л.И. Божович о строении...
Gootkina N.I. L.I. Bozhovich's Concept of Personality...
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В результате происходящих процессов развития 
в аффективно-потребностной и интеллектуальной 
сферах в дошкольном возрасте на рубеже 7—8 лет у 
детей появляется новый уровень самосознания, про-
являющийся, с точки зрения Л.И. Божович, в том, 
что ребенок начинает осознавать себя в качестве со-
циального субъекта (на предыдущем этапе было 
осознание себя как субъекта действия). Восприятие 
и переживание себя как субъекта в системе чело-
веческих отношений (проявляющееся в появлении 
нового отношения к окружающей социальной среде) 
рождает у ребенка новую потребность, а именно — 
желание занимать в обществе более взрослую 
позицию и заниматься общественно значимой 
деятельностью, позволяющей занимать эту пози-
цию [6]. Для старшего дошкольника в современной 
культуре эта новая потребность опредмечивается 
через позицию школьника и школьное обучение. 
Но к концу дошкольного возраста этой объектив-
ной позиции пока еще у ребенка нет. Он лишь стре-
мится к ней в своем сознании, что проявляется в его 
«внутренней позиции», а именно, через отношение к 
тому объективному положению, которое он реально 
занимает в жизни, и к тому положению, которое он 
хочет занимать [2].

Возникнув в дошкольном возрасте (на пороге 
школьного возраста), «внутренняя позиция школь-
ника» определяет на первых порах развитие лично-
сти ребенка в младшем школьном возрасте, но через 
некоторое время ослабевает, а затем и вовсе разруша-
ется в связи с вступлением ребенка в подростковый 
возраст, знаменующийся формированием нового 
уровня самосознания [2; 7].

4. Младший школьный возраст (7—11 лет) — цен-
тральные новообразования в сфере сознания и лич-
ности — рефлексия и самооценка.

Рефлексия как способность человека отражать 
(осознавать) свою внутреннюю и внешнюю жизне-
деятельность (психические процессы, личностные 
особенности, поведение, общение и др.) появляется 
в виде новообразования к концу младшего школьно-
го возраста (в 9—11 лет) сначала в виде осознания 
собственных мыслительных процессов в результате 
развития в этом возрасте теоретического мышления 
[21]5. Затем в подростковом возрасте (в 12—13 лет) 
формируется так называемая «личностная рефлек-
сия» (предметом которой становится «Я» человека), 
являющаяся механизмом развития самосознания 
[20]6 и способствующая появлению у подростка но-
вого уровня самосознания.

Развитие в младшем школьном возрасте теорети-
ческого мышления, способствующего существенно-
му усилению процессов обобщения, а также возник-
новение рефлексии приводит к появлению в конце 

этого возрастного периода центрального личност-
ного новообразования — самооценки, которая в от-
личие от самооценки раннего возраста уже имеет не 
эмоциональный характер, а основывается на появив-
шейся у ребенка возможности обобщить и осознать 
свои достижения в том или ином виде деятельности, 
что способствует развитию самопознания детей.

Возрастные новообразования младшего школьного 
возраста непосредственно подготавливают подрост-
ковый кризис и дальнейшее личностное развитие ре-
бенка. [8].

5. Подростковый возраст (первая фаза 12—15 лет; 
вторая фаза 15—17 лет)7

Первая фаза подросткового возраста (12—15 лет — 
основной подростковый возраст) — центральное лич-
ностное новообразование — стремление к самоут-
верждению, самовыражению и самовоспитанию, т. е. 
стремление проявлять себя в тех качествах личности, 
которые подросток считает ценными.

К концу младшего школьного возраста, в пред-
подростковый период, «внутренняя позиция школь-
ника», уже расшатанная к этому времени, перестает 
определять не только отношение ребенка к учению, 
но и все его отношение к действительности в це-
лом [8]. На языке Л.С. Выготского это означает сме-
ну «социальной ситуации развития», которая скла-
дывается к началу каждого возрастного периода и 
разрушается к его концу [17].

На смену прежней «социальной ситуации разви-
тия» приходит новая, характеризующаяся измене-
нием значимости школьных успехов ребенка для его 
статуса. На первое место выступают личностные осо-
бенности детей, имеющие ценность в среде их свер-
стников, что побуждает подростка заняться самоана-
лизом и сравнением себя с другими [8]. Проведение 
такого анализа становится возможным благодаря 
появившейся к концу младшего школьного возраста 
рефлексии, продолжающей развиваться в подрост-
ковом возрасте, теперь уже не только в области осоз-
нания собственных мыслительных процессов, но и в 
области «Я» подростка.

В ходе такого сравнительного анализа начина-
ют складываться ценностные ориентации в виде 
устойчивых образцов поведения, представленных 
в определенных требованиях, предъявляемых под-
ростками как к другим людям, так и по отношению 
к самим себе. Появление обобщенных требований, 
регулирующих поведение подростков, отличает цен-
ностные ориентации этого возрастного периода от 
идеалов младшего школьного возраста, проявляв-
шихся в стремлении подражать конкретному куми-
ру. Ценностные ориентации подростка становятся 
его внутренними требованиями по отношению к 
самому себе, в результате чего особое значение при-

5 Экспериментальные исследования А.З. Зака [21], выполненные в начале 70-х гг. ХХ столетия в лаборатории В.В. Давыдова в НИИ 
общей и педагогической психологии АПН СССР.

6 Экспериментальные исследования Н.И. Гуткиной [20], выполненные в 70-х гг. ХХ столетия в НИИ общей и педагогической психо-
логии АПН СССР (начало исследований в лаборатории Л.И. Божович, продолжение — в лаборатории И.В. Дубровиной).

7 Приведена периодизация Л.И. Божович, которую она дает в статье 1979 г. [8]. Годом ранее, в статье 1978 г. [6], встречается периоди-
зация подросткового возраста, по которой к первой фазе относится период 12—14 лет, а ко второй фазе — 15—17 лет.
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обретает процесс самовоспитания. В это время все 
внешние требования, идущие от социальной среды 
(в том числе и воспитательные воздействия взрос-
лых), опосредуются внутренними требованиями 
подростков (как бы проходят через их призму), что 
определяет малую эффективность первых. В этом 
проявляется существенная особенность «социальной 
ситуации развития» в подростковом возрасте8.

Появлению стремления подростков к самоут-
верждению и самовыражению себя в том, что им 
представляется важным, способствует дальнейшее 
формирование самооценки, начавшееся в младшем 
школьном возрасте [8]. Самооценка этого периода, 
не всегда адекватная, а порой характеризующаяся 
внутренними противоречиями и чувством неуверен-
ности в себе, тем не менее является новым этапом в 
развитии самосознания, позволяющим подростку 
почувствовать себя личностью, обладающей уни-
кальными, с его точки зрения, качествами.

Фрустрация собственных потребностей, созда-
ваемая самим подростком (фрустрация изнутри), а 
именно: невозможность удовлетворить собственные 
требования по отношению к самому себе в процессе 
самовоспитания, а также невозможность реализации 
стремления к самоутверждению и самовыражению 
провоцируют проявление подросткового кризиса ни-
чуть не меньше, а иногда и больше, чем фрустрация 
потребностей подростка извне.

У ребят первой фазы подросткового возраста воз-
никает стремление к более «взрослой» объективной 
позиции, которая, с их точки зрения, не может быть 
реализована в обыденной и школьной жизни [8].

Вторая фаза подросткового возраста (15—
17 лет — период ранней юности) — центральное лич-
ностное новообразование — самоопределение; осоз-
нание подростком (юношей) себя в качестве члена 
общества, сопровождающееся появлением новой 
«внутренней позиции взрослого человека», пред-
полагающей стремление заниматься общественно 
значимой деятельностью, позволяющей занимать 
эту позицию.

«Внутренняя позиция взрослого человека» оз-
начает, что подросток (юноша) намечает себе новое 
место в системе общественных отношений, которое 

должно отвечать его жизненным устремлениям (по-
требностям и интересам, как он их понимает) и соот-
ветствовать представлениям о том, кем он хочет быть 
во взрослой жизни.

Приведенное выше описание этапов личностно-
го развития ребенка в онтогенезе дано максимально 
близко к тексту работ Л.И. Божович и не сопрово-
ждается комментариями и критическим анализом. 
Сделано это сознательно и, возможно, будет пред-
ставлено в отдельной статье.

Как уже указывалось выше, сформулированные 
Л.И. Божович положения об этапах личностного раз-
вития ребенка в онтогенезе носили предварительный 
характер; есть нечеткости, встречаются и противо-
речия. Но это вполне понятно, поскольку автор в этих 
работах лишь наметила те вопросы, которые требова-
ли экспериментального изучения. К сожалению, так же, 
как и в случае с Л.С. Выготским, ее замыслам не суждено 
было осуществиться. В связи с тем, что ее лаборатория 
прекратила существование за 5 лет до ее смерти, иссле-
дования в задуманном ею направлении не проводились.

* * *

Концепция Л.И. Божович о строении и формиро-
вании личности ребенка в онтогенезе была развити-
ем идей Л.С. Выготского о возрастном и личностном 
развитии ребенка, содержавшихся в его последних 
работах и намеченных им как перспективные направ-
ления культурно-исторического подхода к изучению 
развития психики ребенка в онтогенезе.

Концепция Л.И. Божович современна, как в науч-
ном плане, так и в практическом — у нее огромный 
потенциал для применения в педагогической и пси-
хологической практике. Обозначенные в концепции 
формирования личности ребенка закономерности 
были положены в основу построения детской прак-
тической психологии и создания психологической 
службы в системе образования в России в конце 
ХХ столетия.

К сожалению, работа над концепцией была пре-
рвана смертью автора, и многие положения еще ждут 
своего исследования.
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В статье рассматриваются экзистенциально-религиозные мотивы в творчестве раннего Л.С. Вы-
готского. Подчеркивается специфика экзистенциального подхода, характеризующаяся размыванием 
границ философии, науки и искусства и формированием синтетического метода познания человека. 
Указанные особенности обнаруживаются и в ранних работах Выготского. В центре внимания анализ 
его эссе «Трагедия о Гамлете, принце Датском В. Шекспира» (1916). Экзистенциальная направлен-
ность отличает как форму, так и содержание этой работы. По жанру она представляет собой сочета-
ние литературной критики и философско-психологического исследования. Выготский затрагивает в 
ней такие экзистенциальные темы, как: трагичность и одиночество человеческого существования, эк-
зистенциальная вина как вина рождения, проблема становления и самоосуществления человека, со-
отношение знания и действия, диалектика внешнего и внутреннего, проблема модусов человеческого 
существования — «греховная невинность», этическое и религиозное существование, проблема смысла 
жизни. В статье проводится параллель между экзистенциальными взглядами Выготского, развитыми в 
данном эссе, и идеями известных представителей экзистенциализма. От экзистенциальной проблема-
тики пьесы Выготский переходит к ее внутреннему смыслу, который он определяет как религиозный. 
Наибольшее раскрытие у него получают четыре основных сюжета: проблема связи двух миров — мира 
мертвых и мира живых, проблема греха, наказания и искупления, проблема неведения божественного 
промысла (смысла жизни) и проблема преодоления разъединенности и восстановления единства мира. 
В статье сопоставляются основные положения и принципы исследования раннего Выготского и Вы-
готского периода создания культурно-исторической теории. Прослеживается преемственность идей 
Выготского раннего периода творчества и его последнего проекта драматической психологии.

Ключевые слова: экзистенциально-религиозные мотивы, драматическая психология, становле-
ние человека, знание и действие, внешнее и внутреннее, смысл.
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Еще каких-то десять лет назад сама постановка во-
проса об экзистенциально-религиозных мотивах в 

творчестве Л.С. Выготского была бы воспринята науч-
ной психологией как натянутая и недостаточно обосно-
ванная, разрушающая образ Выготского как основопо-
ложника отечественной психологии. Однако времена 
меняются. Наука стала более демократичной, а отно-
шение отечественной психологии к иным, альтернатив-
ным научным направлениям мировой науки — более 
терпимым. На этой волне поиск экзистенциальных па-
раллелей в творчестве классиков советской психологии 
превратился в одну из модных тенденций современных 
психологических исследований. Сегодня много гово-
рят об экзистенциальных тяготениях А.Н. Леонтьева 
и позднего С.Л. Рубинштейна, о глубинном родстве 
экзистенциального и деятельностного подходов и их 
закономерном сближении [1; 2; 3; 10; 11; 17]. Экзистен-
циальные «отсылки» используются и по отношению к 
Л.С. Выготскому. А.З. Шапиро первым указал на «ду-
ховный пафос и экзистенциальную мелодию» ранних 
работ Выготского [18]. В.С. Собкин и Т.А. Климова 
отмечают, что в юношеском триптихе Выготского, опу-
бликованном в журнале «Новый путь» в 1916—1917 гг., 
им затрагивается ключевая ценностная оппозиция, 
сформулированная Э. Фроммом как иметь или быть. 
Причем установка быть связывается у Выготского с 
религиозным опытом, переживанием исторических со-
бытий своего народа [14, c. 72—73]. Однако более кон-
кретного анализа экзистенциальных мотивов в творче-
стве Выготского не проводилось.

Л.С. Выготский — одна из самых драматических 
фигур отечественной психологии. И интерпретация 
его взглядов представляет собой непростую задачу. 
Существует мнение, что, если бы Выготский не умер 
от туберкулеза, его неизбежно постигла бы участь 
его двоюродного брата Д.И. Выгодского, репрессиро-
ванного в 1938 году по «делу переводчиков». В свое 
время родственники, друзья, ученики и соратники 

Выготского приложили большие усилия, чтобы реа-
билитировать и вернуть его имя отечественной, тогда 
еще советской, психологии. Их главным достижени-
ем стал выход сначала «Избранных психологических 
исследований» Л.С. Выготского (1956), а затем уже 
в 1980-е гг. шеститомного собрания его сочинений. 
Разумеется, тексты Выготского отбирались и редак-
тировались, в том числе с учетом идеологической 
конъюнктуры. Публикации тех лет формировали 
представление о Выготском как убежденном психо-
логе-марксисте, стороннике объективной науки, ос-
новоположнике советской школы психологии. Все 
то, что в текстах самого Выготского давало основание 
для каких-то иных интерпретаций, опускалось или 
замалчивалось. На тот момент это был единственный 
возможный способ вернуть имя и идеи Выготского 
психологической науке. Однако в последнее время в 
печати стали появляться публикации новых, малоиз-
вестных широкому читателю работ Выготского, вно-
сящие серьезные коррективы в уже сложившийся 
образ Выготского-психолога. Среди них следует вы-
делить «Записные книжки Л.С. Выготского» (2017) 
под редакцией Е.Ю. Завершневой и Р. Ван дер Вее-
ра [6] и первый том нового шестнадцатитомного со-
брания сочинений Л.С. Выготского «Драматургия и 
театр» (2015) под редакцией В.С. Собкина [4]. Эти, а 
также некоторые другие исследования [12; 13; 14; 15; 
16] дают более широкое представление о ранних эта-
пах творчества Выготского, о процессах становления 
его мировоззрения как психолога и человека.

В свете этих публикаций многие научные клише, 
прочно закрепившиеся за именем Л.С. Выготского 
постулаты начинают расшатываться. Сопоставление 
взглядов раннего и зрелого Выготского выявляет су-
щественные разтличия в понимании им принципов 
и методов психологического исследования. Приве-
дем несколько примеров. В работе «Исторический 
смысл психологического кризиса» (рубежной работе 

In this article existential and religious motifs in the works of young L.S. Vygotsky are considered. The 
specificity of the existential approach, characterized by blurring the limits of philosophy, science and art 
and the formation of a synthetic method of cognition of a human being, is emphasized. These features are 
found in the early works of Vygotsky. The analysis of his essay “The tragedy of Hamlet, prince of Denmark 
by William Shakespeare” (1916) is the focus of attention. The existential orientation distinguishes both 
the form and the content of Vygotsky’s work. The genre of the work is a combination of literary criticism 
and philosophical psychological research. In his essay Vygotsky touches on such existential topics as: the 
tragedy and loneliness of human existence, existential guilt as the guilt of birth, the issue of formation and 
self-fulfillment of a man, the relationship of knowledge and action, the dialectic of the external and the 
internal, the issue of the moduses of human existence — “sinful innocence”, ethical and religious existence, 
the issue of meaning of life. The parallel between Vygotsky’s existential views, developed in this essay, and 
the ideas of well-known representatives of the existential approach is drawn. From the existential issues of 
the play Vygotsky moves on to its inner meaning, which he defines as religious. The four main themes he 
reveals most fully: the issue of connection between the two worlds — the world of the dead and the world of 
the living, the issue of sin, punishment and redemption, the issue of darkness of divine Providence (meaning 
of life) and the issue of overcoming separateness and restoring the unity of the world. In the article the main 
provisions and principles of study of early Vygotsky and Vygotsky in the period of creation of cultural-
historical theory are compared. A continuity between the ideas of Vygotsky’s early works and his latest 
project of dramatic psychology is observed.

Keywords: existential-religious motifs, dramatic psychology, formation of a man, knowledge and ac-
tion, the external and the internal, meaning.
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Выготского, подготавливающей переход к созданию 
культурно-исторической теории) он пишет о необ-
ходимости развития объяснительной психологии в 
противоположность описательной. В раннем анализе 
«Гамлета» он утверждает невозможность объяснения 
загадки трагедии, призывая к ее вчувствованию, что 
автоматически отсылает нас к известному сторонни-
ку описательной психологии В. Дильтею, хотя ссыл-
ки на последнего в тексте Выготского отсутствуют. 
Теория высших психических функций и учение о 
системном и смысловом строении сознания Выгот-
ского опираются на принцип историзма. В ранних 
работах, несмотря на интерес к истории и, в частно-
сти, к истории еврейского народа, Выготский тяго-
теет к выходу за пределы конкретно-исторического 
к категориям общего и вечного. Культурно-истори-
ческая теория часто рассматривается как первый шаг 
в направлении разработки деятельностного подхода. 
В этюде о Гамлете Выготский проводит парадоксаль-
ную с точки зрения деятельностного подхода мысль 
о деятельностном характере бездействия главно-
го героя как скрытой пружины всех событий пьесы. 
Если в культурно-исторической теории Выготский 
рассматривает знак, слово как главную детерминанту 
развития человеческого сознания, то в ранних рабо-
тах он говорит об ограниченности слова в передаче 
трагических глубин человеческого опыта. Эти при-
меры можно продолжить.

При сопоставлении этих двух взглядов склады-
вается впечатление, что мы имеем дело с двумя раз-
ными Выготскими и, более того, с двумя разными 
концепциями психологии. Возникает вопрос, как по-
нимать это расхождение. Имела ли место коренная 
смена взглядов, обусловленная переориентацией 
Л.С. Выготского на методологию марксизма, как это 
интерпретировалось в прошлом, или при переходе из 
одной научной области в другую (филологии, фило-
софии истории собственно в психологию) Выгот-
ский оказался стоящим перед новыми задачами, при-
ведшими его к открытию новых путей и появлению 
иных ответов, или при видимом расхождении между 
этими двумя взглядами все же существует некая глу-
бинная связь? Для ответа на этот вопрос необходимы 
скрупулезный анализ всех и, прежде всего, наименее 
изученных (раннего и позднего) периодов творче-
ства ученого в свете вновь опубликованных работ, 
выявление сквозных лейтмотивов его исследований, 
а также построение новой содержательной периоди-
зации его творчества, поскольку известные отече-
ственные периодизации, предложенные в свое время 
Д.Б. Элькониным, М.Г. Ярошевским и др., в контек-
сте новых фактов утрачивают свою актуальность.

Экзистенциальные искания Л.С. Выготского
в «Трагедии о Гамлете, принце Датском 

В. Шекспира»

Исследование «Трагедия о Гамлете, принце Дат-
ском В. Шекспира» было написано Л.С. Выготским 
в 1915—1916 годах, т. е. после работ родоначальни-

ка экзистенциализма С. Кьеркегора, о котором Вы-
готский, судя по всему, мало что знал (несмотря 
на близость Выготского идеям М.М. Бахтина, для 
которого Кьеркегор был значимой фигурой), но 
до «Бытия и времени» М. Хайдеггера (1927), про-
изведений Ж.-П. Сартра, в то же время, когда дру-
гой экзистенциалист Г. Марсель только приступил 
к написанию своего «Метафизического дневника» 
(1914) и когда экзистенциальной психологии в ее 
современном понимании фактически не существо-
вало. Стоит отметить, что традиционно экзистен-
циальная психология рассматривается как одно из 
ведущих течений психологии ХХ века, ответвление 
гуманистической психологии, подход, имеющий вы-
раженную практическую направленность. При этом 
наблюдается устойчивая тенденция на размежева-
ние и противопоставление экзистенциальной пси-
хологии и философии экзистенциализма. Первая 
принимается как часть психологии, вторая отбрасы-
вается как чуждая, инородная научной психологии 
область метафизических рассуждений. Между тем, 
история возникновения экзистенциализма свиде-
тельствует о принципиальной оппозиции этого под-
хода утвердившемуся разграничению философии и 
науки. Неудовлетворенность рационалистическим 
языком науки в раскрытии тайны человеческой эк-
зистенции и поиск нового языка, способного ухва-
тить эту ускользающую реальность, способствовали 
у экзистенциалистов стиранию привычных границ 
между философией, наукой и искусством, перепле-
тению экзистенциальной философии, психологии и 
литературы. То, что не удавалось выразить на языке 
понятий, философы и психологи экзистенциально-
го направления компенсировали образным метафо-
рическим языком поэзии и прозы. С. Кьеркегор, Ж.-
П. Сартр, А. Камю, Г. Марсель и др. были не только 
глубокими мыслителями, но и выдающимися писа-
телями своего времени. Первые проекты экзистен-
циальной психотерапии Л. Бинсвангера и М. Босса 
возникли как конкретная разработка философских 
идей М. Хайдеггера. Так в рамках экзистенциаль-
ного направления складывался новый — синтети-
ческий — метод познания человека. Впоследствии 
экзистенциальные идеи были в значительной сте-
пени растворены и ассимилированы сложившими-
ся формами общественного познания и практики. 
Экзистенциальная струя влилась и в психологию, 
не изменив по большому счету саму форму суще-
ствования этой науки, а скорее, подчинившись ей. 
Однако в ранних работах Л.С. Выготского мы обна-
руживаем этот первоначальный дух экзистенциаль-
ной свободы, преодолевающий любые границы там, 
где речь идет о познании Человека.

По своему жанру этюд Л.С. Выготского о «Гам-
лете» представляет собой своеобразное сочетание 
литературной критики и философско-психологиче-
ского исследования. Говоря об экзистенциальных 
мотивах в творчестве Выготского, необходимо сразу 
различить буквально вычитываемое и реконструи-
руемое на основе анализа его текстов по аналогии с 
идеями, встречающимися у других, в том числе более 
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поздних, экзистенциальных авторов. В частности, в 
«Гамлете» (1916) можно обнаружить ряд высказы-
ваний, которые, если не знать, что они принадлежат 
Выготскому, производят такое впечатление, будто 
они были написаны прямым представителем экзи-
стенциального направления.

Так, уже на первых страницах своего эссе Л.С. Вы-
готский проводит мысль о неискоренимой трагич-
ности человеческого бытия: «Трагическое как тако-
вое вытекает из самих основ человеческого бытия… 
Самый факт человеческого бытия — его рождение, 
его данная ему жизнь, его отдельное существование, 
оторванность от всего, отъединенность и одиночество 
во вселенной, заброшенность из мира неведомого в 
мир неведомый и постоянная отсюда проистекающая 
его отданность двум мирам — трагичен» [4, с. 98]. Он 
пишет о вечной отъединенности «Я»: «Скорбь — в 
этой вечной отъединенности, в самом “Я”, в том, что 
Я-не-Ты» [там же, с. 287]. Он говорит о вине каждо-
го живущего на земле человека: «Мы все рожденные, 
причастны трагедии и, созерцая ее, видим на сцене 
воспроизведенной свою вину, вину рождения, вину су-
ществования» [там же, с. 290]. То, о чем размышляет 
здесь Выготский, почти дословно совпадает с тем, что 
пишут и экзистенциалисты, говоря о случайности че-
ловеческого рождения («заброшенности»), экзистен-
циальном одиночестве человека и экзистенциальной 
вине. Интересен круг авторов, на которых ссылается и 
которых цитирует Выготский. Это Ф. Ницше и А. Шо-
пенгауэр, В. Розанов, Ю. Николаев (Ю.Н. Говоруха-
Отрок), Вл. Гиппиус, Вл. Соловьев, Ап. Григорьев и 
множество параллелей с Ф.М. Достоевским (вслед за 
Вл. Гиппиус Выготский обращает внимание на сход-
ство Гамлета с князем Мышкиным Ф. Достоевского, 
с которым его объединяет «иное бытие», грань между 
разумом и безумием, паралич воли).

С экзистенциализмом в этюде о «Гамлете» 
Л.С. Выготского роднит также ярко выраженный 
антирационалистический пафос. Экзистенциализм 
возник в ХIX веке как оппозиция рационалисти-
ческой философии. Самое большое несчастье че-
ловека — это безусловное доверие разуму, заявлял 
С. Кьеркегор. Для рационализма христианство — без-
умие, поскольку оно требует верить в невозможное, в 
абсурд. Безумие, цитирует Выготский слова В. Кузэ-
на [там же, с. 164], есть «божественная сторона разу-
ма», и «это безумие иногда глубже рассудка» [там же, 
с. 176]. Одновременно с этим в рассуждениях Выгот-
ского присутствуют отголоски психоаналитических 
идей, в частности, представления о бессознательной 
природе психических расстройств: «Ночное созна-
ние не имеет выражения, оно проходит и движется в 
молчании, …врываясь в дневное сознание и… отража-
ясь в нем безумием» [там же, с. 179]. Однако ссылки 
на Фрейда здесь также отсутствуют.

Выготский подчеркивает, что в той особой, погра-
ничной ситуации, в которой оказался герой трагедии 

Гамлет, его не спасает ни его ученость, ни полученное 
им «книжное» знание:

Да, с памяти страниц сотру я все заметы
Пустые, вздорные, все книжные реченья1 [Цит. по: 4, с. 157]
Есть много в небесах и на земле такого,
Что нашей мудрости, Гораций, и не снилось [4, с. 163].

На вопрос Полония о том, что он читает, Гамлет 
презрительно отвечает: «Слова, слова, слова».

И разрешает эту ситуацию Гамлет не разумом, 
а тем, как он действует и поступает. «Не разумом 
только философствует он, — цитирует Выготский 
Ю.Н. Говоруху-Отрока, — а всем своим существом, 
и вопрос о смысле мира является для него вопросом 
жизни и смерти» (выделено мной. — М.Ч.) [4, с. 193].

Одна из главных загадок трагедии, по мнению 
большинства литературоведов, заключается в необъ-
яснимой медлительности Гамлета. Гамлет знает, что 
он должен убить Клавдия, но до самого конца пьесы 
почему-то этого не делает. Налицо очевидное расще-
пление субъекта знания и субъекта действия. В свое 
время эта проблема глубоко волновала С. Кьеркего-
ра. Он различал два рода знания:

1) теоретическое, абстрактное, чисто интеллекту-
альное знание;

2) личностное, субъективное знание, неразрывно 
связанное с действием и поступком.

«Добро надобно творить сразу же, как только оно 
узнано», — утверждал Кьеркегор [8, с. 368]. Если 
этого не происходит, сознание затемняется, а низ-
шие инстинкты начинают предъявлять свои права. 
«Грех — это не проступок плоти и крови, но согласие 
духа на такой проступок» [там же, с. 357].

Выготский также обращается к проблеме соотно-
шения знания и действия. Он прослеживает основ-
ные этапы, которые проходит Гамлет на пути к убий-
ству короля.

1-й этап. Есть цель (убить Клавдия), но действие 
не совершается. Свое бездействие Гамлет мотивиру-
ет недостоверностью знания. Слова Призрака необ-
ходимо проверить. Он устраивает «Мышеловку» для 
короля, разыгрывая совершенное убийство с помо-
щью актеров.

2-й этап. После бурной реакции короля на пред-
ставление последние сомнения исчезают. Теперь Гам-
лет точно знает, что его отец был отравлен. Однако, 
уже стоя с занесенным мечом над молящимся Клавди-
ем, он вновь откладывает законное возмездие. Знание 
есть, но действия все равно не происходит. Появляет-
ся новая мотивировка: убить короля в момент, когда 
тот погрязнет в своих грехах, в разгар его падения.

3-й этап. Накануне дуэли с Лаэртом. Гамлет готов! 
Он не разрабатывает плана, он просто знает, что он это 
сделает. Субъект знания и субъект действия сливаются 
в одном лице, в субъекте существования. Гамлет убива-
ет короля, совершив то, к чему он был призван.

1 Здесь и далее текст трагедии В. Шекспира дается в переводе К. Романова, которым, как предполагается, пользовался сам Л.С. Вы-
готский.
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Зададимся вопросом, что утратила бы пьеса, что 
потерял бы зритель, если бы Гамлет убил Клавдия 
уже в первом акте? Ответ прост. Мы не увидели бы 
становления Гамлета — его превращения из скорбя-
щего, потерянного сына, потерявшего любимого отца, 
в мужественного, бескомпромиссного защитника че-
сти матери, достоинства отца и блага государства, к 
управлению которым он был рожден. Неслучайно 
Выготский называет свое эссе «Трагедия о Гамле-
те, принце Датском». Гамлет не просто человек, сын, 
влюбленный юноша. Он принц. Он действует и посту-
пает как принц, сознающий возложенную на него от-
ветственность. И если мы посмотрим на пьесу с этой 
точки зрения, то увидим, что в движении Гамлета, по 
существу, нет ни тупиков, ни отступлений. Он упорно 
идет к своей цели. Поэтому Выготский и не принимает 
определения Гамлета как слабого и безвольного чело-
века, но видит в нем человека исключительной энер-
гии и воли. Становлением Гамлета объясняется, по 
мнению Выготского, отмечаемая многими критиками 
неопределенность и противоречивость характера глав-
ного героя. «Fio, ergo non sum» («становлюсь, значит 
не есмь»), — цитирует Выготский В. Иванова. В силу 
этого становления Гамлета и нет как чего-то сложив-
шегося. Идея становления звучит и в словах Офелии:

Господи, мы знаем, что мы такое,
Но не знаем, чем могли бы быть (выделено мной. — 

М.Ч.) [4, с. 248].

На что направлено это становление? «Быть тем, 
кем ты можешь быть», — скажет Кьеркегор. Вся тра-
гедия В. Шекспира есть становление Гамлета тем, кем 
он может и должен быть — достойным наследником 
датского престола. Об этом в финале пьесы говорит и 
Гораций. Его последние слова о Гамлете: «Достойное 
разбилось сердце» [4, с. 282].

Стать достойным! Это не легкий путь и не короткий. 
Кьеркегор в свое время тонко заметил, что жизненная 
задача «длится столько же, сколько сама жизнь… И опас-
нее всего завершить дело слишком быстро» [8, с. 161—
162]. Такое понимание стоящей перед Гамлетом задачи 
как задачи всей его жизни является, на наш взгляд, луч-
шим объяснением причин его медлительности. В не-
скольких актах трагедии уместилась целая жизнь.

В анализе «Гамлета» Л.С. Выготский поднимает 
еще одну важную для психологии проблему. Это про-
блема соотношения внешнего и внутреннего [4]. Свое 
эссе Выготский начинает с обоснования метода ис-
следования, который он определяет как субъектив-
ная критика.

Субъективное впечатление критика — Внешнее слово 
(текст трагедии) — Внутреннее слово читателя.

Ни текст трагедии, ни ее критика не способны, по 
мнению Выготского, создать в душе читателя ничего 

принципиально нового. Единственное, что они могут 
сделать, — это пробудить в читателе его собственное 
внутреннее слово. «Знаете ли великую тайну: исти-
на не передается», — цитирует Выготский «Русские 
ночи» В.Ф. Одоевского [4, с. 87]. Каждый творит ис-
тину сам, собственными душевными усилиями. Эта 
мысль как нельзя более перекликается со взглядами 
Кьеркегора, различавшего объективную, безличную, 
истину для всех и субъективную истину, на основе 
которой индивид реально выстраивает свою жизнь. 
И эта субъективная истина как индивидуальный спо-
соб существования не передается, она может быть 
только воспроизведена другим в его собственной 
жизни, в его собственной субъективности. Интерес-
но, что уже в «Психологии искусства» представление 
о психологической функции искусства у Выготского 
меняется. Она определяется как «общественная тех-
ника чувства» — механизм, формирующий высшую, 
социальную форму чувств, т. е. то, что у человека из-
начально отсутствует [5]. Как мы видим, трансформа-
ция взглядов Выготского происходит в направлении 
переоценки роли социального и индивидуального 
опыта в жизни человека. Анализ последнего уходит 
из поля зрения Выготского. А само индивидуальное 
предстает как «высшая форма социальности».

Проблема соотношения внешнего и внутреннего 
поднимается Выготским и при разборе им диалогов 
Гамлета. Выготский подчеркивает, что все диало-
ги Гамлета имеют две стороны — внешнюю и вну-
треннюю, двойной смысл — буквальный и скрытый. 
Внешняя сторона — разговор с другими. Внутрен-
няя — разговор со своей душой. Отвечая другим, Гам-
лет ни на минуту не прекращает этого внутреннего 
монолога. Внешне кажущаяся безумной его речь на-
полнена глубоким внутренним смыслом.

Сам Гамлет также использует механизм перехода 
внешнего и внутреннего, разыгрывая свой спектакль 
«Мышеловка» для короля. Увидев в исполнении ак-
теров совершенное им убийство, король теряет над 
собой контроль. Тайное преступление, обретшее на 
сцене плоть и кровь, оживает в душе Клавдия. Рас-
сказ Призрака об убийстве, услышанный Гамлетом, 
и реальное убийство встречаются во внутреннем 
«через совесть короля» [4, с. 208]. Диалектика внеш-
него и внутреннего составляет тот стержень, кото-
рый связывает содержание трагедии как серию тра-
гических событий и смертей (внешнее) и глубокий 
душевный переворот, свершившийся в ходе пьесы в 
душе Гамлета (внутреннее). Наконец, сам текст тра-
гедии есть не что иное, как движение от внешнего 
к внутреннему — от слов к молчанию. «Дальней-
шее — молчание…»2. Определение связи внешнего 
и внутреннего как ведущего механизма развития 
трагедии в анализе «Гамлета» (1916) представляет-
ся нам гораздо более интересным и психологичным, 
чем формалистский тезис о противоречии фабулы 
и сюжета, развиваемый Выготским в «Психологии 
искусства» (1926).

2 В данном случае приведен перевод Б. Пастернака как наиболее известный русскому читателю.
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Вся трагедия, взятая во внутреннем плане, пред-
ставляет собой становление Гамлета, его осуществле-
ние. Выготский обращает внимание на то, что в по-
следней сцене Гамлет убивает Клавдия, будучи сам 
смертельно ранен. И вот, будучи уже одной ногой в 
могиле, Гамлет наносит роковой удар, совершая то, 
к чему он был призван. Обязательство, возложенное 
на Гамлета Призраком, пришедшим из того мира, 
возвращается ударом возмездия, нанесенным рукой 
Гамлета, уходящего в мир иной. Круг замыкается. 
Вся трагедия уходит в смерть. Чтение этого фраг-
мента этюда Выготского о «Гамлете» вызывает ассо-
циацию с М. Хайдеггером и его понятием «бытие к 
смерти». По мысли Хайдеггера, перед лицом смерти 
человек преодолевает анонимность своего существо-
вания и возвращается к самому себе, ибо умирает не 
человек вообще, а конкретный человек, уникальное 
«Я». Близость смерти особенно остро ставит перед 
Гамлетом вопрос «быть или не быть?». Только теперь 
этот вопрос встает в телеологическом плане — как 
вопрос осуществления себя в этом мире. Трагедия 
героя состоит в том, что его осуществление (быть) 
совпадает с его уходом из жизни (не быть). Поэтому 
смерть героя является кульминацией всей трагедии.

Однако кроме Гамлета в трагедии есть и другие 
персонажи. Анализируя персонажей пьесы, Выгот-
ский стремится определить ведущий модус существо-
вания каждого из них. Характерно, что выделяемые 
им формы удивительным образом перекликаются со 
стадиями жизненного развития, о которых почти за 
сто лет до него писал Кьеркегор — эстетической, эти-
ческой, религиозной. Так, формулу существования 
Гертруды, матери Гамлета, Выготский определяет 
как «греховную невинность», «слабость природы», 
«греховность самого естества». Форма бытия Гам-
лета — этическая. Об этом говорят его бесконечные 
упреки самому себе, обвинения в слабости и отказе 
от действия. На противоположном полюсе от него 
находится Клавдий, который являет собой позицию 
сознательно выбранного греха. Наконец, Офелия в 
интерпретации Выготского представляет собой тип 
непосредственной религиозности. Офелия — это 
«подголосок», молитвенное начало в трагедии.

Все вышесказанное говорит о том, что трагедия 
В. Шекспира — глубоко экзистенциальная пьеса. 
И Выготский чутко уловил ее экзистенциальный 
строй, отозвавшийся в его внутреннем слове и выра-
зившийся в его интерпретации «Гамлета». Заметим, 
что в ХХ веке складывается целая традиция экзи-
стенциальной театральной интерпретации «Гамле-
та» В. Шекспира. Одной из первых экзистенциально-
мистических трактовок «Гамлета» на отечественной 
сцене можно считать постановку М. Чехова в МХАТ 
Втором (1924). МХАТ Второй противопоставлял 
себя формальному театру как театр «духовный». Его 
герой — «человек в ситуации катаклизма». Его серд-
це разорвано бедами мира. Его философия рожда-
ется из боли и гнева. Но он идет навстречу судьбе и 
побеждает силой духа [7]. В 1977 году А. Тарковский 
поставил на сцене театра Ленком своего «Гамлета». 
В версии А. Тарковского Гамлет погибает не потому, 

что принимает на себя «дело мести», а потому, что 
берется исправить «вывихнутый век», отдает себя 
на службу историческому процессу и растворяется в 
нем. Экзистенциальные трактовки не обошли и ки-
нематограф. И. Смоктуновский, сыгравший главную 
роль в известной киноверсии М. Козинцева, рассма-
тривал своего Гамлета как продолжение князя Мыш-
кина, часть его «глобальной человечности», повторяя 
тем самым параллель между Гамлетом В. Шекспира 
и князем Мышкиным Ф. Достоевского, намеченную 
Л.С. Выготским. Однако эти и другие постановки 
«Гамлета» появились уже после «Гамлета» Л.С. Вы-
готского (1916) и «Гамлета» М. Чехова (1924). Их 
новаторский пафос значительно снижается тем, что 
экзистенциализм как философское направление к 
тому времени уже завоевал своих сторонников, и его 
продвижение не требовало такой борьбы, как рань-
ше. Что касается Л.С. Выготского, то он считал, что 
смысл шекспировской трагедии лежит глубже.

Религиозный смысл как смысл жизни

Смысл трагедии в ее религиозности, пишет Выгот-
ский. «Трагедия есть определенная религия жизни… 
или, вернее, религия смерти; поэтому вся трагедия 
уходит в смерть» [4, с. 289]. Впечатление, производи-
мое трагедией на читателя и зрителя, — страх Божий. 
Чувство, возбуждаемое в нем, — «истинно есть Бог в 
месте сем». «И вся трагедия развивается под непре-
станно тяготеющим и возносящимся над ней знаком 
безволия — креста» [4, с. 106]. Тот же знак креста 
(предопределенности жертвы) присутствует и в вос-
клицании Гамлета: «Зачем родился я на подвиг роко-
вой!» [4, с. 164]. (Ср. слова Христа: «Отче мой! если 
возможно, да минует Меня чаша сия» (Евангелие от 
Матфея, 26:39)). И в его смиренном: «Быть готовым, 
в этом все… Будь что будет» [4, с. 238]. «Шекспир, как 
Библия», — приводит Выготский слова Вл. Гиппиус 
[4, с. 239]. Можно выделить четыре основных сюже-
та, развиваемых Л.С. Выготским в этой связи:

1) проблема связи двух миров — мира мертвых и 
мира живых;

2) проблема греха, наказания и искупления;
3) проблема неведения божественного промысла;
4) проблема преодоления отъединенности и вос-

соединения персонажей пьесы.
В основе трагедии, по мысли Выготского, лежит идея 

двух миров: дневного и ночного, здешнего и потусторон-
него. При их видимой разъединенности они взаимосвя-
заны. Это обнаруживается уже в первом акте — явлении 
Гамлету призрака отца. Выготский подчеркивает непо-
средственный, живой характер связи отца и сына (жи-
вого и мертвого). «Многое на земле от нас скрыто, но 
взамен того даровано нам тайное, сокровенное ощуще-
ние живой связи нашей с миром иным», — цитирует он 
Ф.М. Достоевского [4, с. 227]. Мука двух миров — крест 
Гамлета [4, с. 219]. Именно он, наиболее остро ощуща-
ющий связь с миром иным, призван — «рожден на под-
виг» — преодолеть раскол двух миров и восстановить 
связь времен, прошлого и будущего.
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Выготский обращается к проблеме греха. Он раз-
личает два вида греха. Грех, совершенный при жиз-
ни, — грех Гертруды и Клавдия. И первородный грех 
(грех рождения), носителем которого является Гам-
лет. Грех требует искупления. Однако искупление 
возможно лишь при условии признания своего гре-
ха. Выготский показывает это на примере Гертруды. 
В начале трагедии Гертруда безмятежна и счастлива 
в новом браке с убийцей мужа. Однако после драма-
тического разговора с сыном, закончившимся смер-
тью Полония, у нее открываются глаза. Она осознает 
свой грех:

О Гамлет, замолчи!
Мне в глубь души глаза ты обратил, и в ней
Я вижу пятна черные такие,
Что их ничем не смыть [4, с. 256].

Ее непосредственное существование оказывается 
разорвано. И наказание (смерть от яда) приходит как 
следствие открытия ею своего греха: ее новый муж — 
убийца, с которым она связана связью прелюбодеяния.

Еще два персонажа пьесы также реализуют рели-
гиозную идею искупления, причем не своего, а чужо-
го греха. Это Офелия, невеста Гамлета, искупающая 
грех королевы своей все очищающей, монашеской 
смертью. Неслучайно Выготский называет Офелию 
«молитвенным» началом трагедии. И Гамлет, иску-
пающий грех своего рождения, совпавшего с гибелью 
от руки его отца короля Норвегии Фортинбраса, пе-
редачей голоса в пользу избрания на датский престол 
его молодого сына — юного Фортинбраса.

Невозможность для человека постичь смысл про-
исходящего, божественный промысел ярко показана, 
по мнению Выготского, в сцене убийства Гамлетом 
Полония. На восклицание королевы: «О горе, что 
ты сделал!» Гамлет отвечает: «Не знаю; не король ли 
это?» [4, с. 216]. Совершив убийство, он в действи-
тельности не знает, что именно он сделал и к чему 
это приведет (сумасшествие и гибель Офелии, ссо-
ра с Лаэртом, дуэль и убийство короля, собственная 
смерть). Во истину «не ведаем, что творим».

Высшая жизненная задача Гамлета — это не 
столько месть королю-убийце, сколько восстановле-
ние единства мира и героев пьесы. Задача подлинно 
христианская, религиозная. И такое воссоединение 
действительно происходит в конце трагедии. Коро-
лева раскрывает заговор короля против Гамлета и 
воссоединяется с сыном, умирающий Лаэрт мирится 
с Гамлетом. В конечном счете происходит воссоеди-
нение всех героев трагедии:

король Гамлет—королева;
королева—Гамлет;
Гамлет—Лаэрт;
Гамлет—Офелия;
Офелия—Полоний;
Лаэрт—Полоний;
Гамлет—Розенкранц и Гильденстерн;
и даже король Гамлет—Клавдий.
Но это воссоединение в смерти. Поэтому Выгот-

ский и говорит, что вся трагедия уходит в смерть. 

Последнее, о чем Гамлет просит Горацио, это расска-
зать о том, как все произошло. Так на первый план 
вновь выходит слово. Слово о мертвых, обращенное 
к живым. В этом слове заключено предупреждение и 
призыв. Это действенное, живое слово. Именно слово 
(слово Призрака, обращенное к Гамлету, слово уми-
рающего Гамлета, обращенное к Горацио, слово Гора-
цио, обращенное к нам) обеспечивает связь времен. 
Проблема жизни символа событий прошлого подни-
мается Выготским в статье «Мысли и настроения», 
посвященной еврейскому празднику Хануки [13]. 
Рабские, заунывные слова псалмов контрастируют с 
героическими событиями, о которых они призваны 
напомнить, а действительность жизни еврейского 
народа вызывает мучительные сомнения в том, тот 
ли это народ, который готов был пожертвовать жиз-
нью ради свободы. «Или в самом деле слова о гордой 
смерти только слова, слова, слова», — задается вопро-
сом Выготский [14, с. 76]. В «Гамлете» Выготский 
показывает, что то, что делает слово живым — это 
человек, способный его услышать и сделать истиной 
своей жизни, субъективной истиной.

Заключение

Рассмотренные особенности мировоззрения мо-
лодого Л.С. Выготского не получили сколько-нибудь 
существенного развития в зрелый период творче-
ства — время создания культурно-исторической те-
ории. Причины этого до конца не ясны. Свою роль 
здесь сыграло и увлечение марксизмом, и актуальные 
задачи психологии, требовавшие развития общепси-
хологических принципов исследования, и социальная 
атмосфера эпохи, не оставлявшая места для трагиче-
ских исканий индивидуальности, и многое другое. Так 
или иначе, экзистенциально-религиозные мотивы, так 
ясно прозвучавшие в этюде о «Гамлете, принце Дат-
ском» (1916), уходят из работ Выготского централь-
ного периода творчества. При этом отдельные соб-
ственно психологические вопросы, затронутые им в 
этом исследовании, продолжают разрабатываться. 
Это проблемы смысла (внешнего, буквального и вну-
треннего, скрытого), роли слова в развитии культуры 
и человеческого сознания, связи слова и дела, знания 
и действия, проблема человеческой свободы. Неко-
торые темы, как, например, проблема связи внешне-
го и внутреннего, не получившая развития у самого 
Выготского, появляется позднее и уже в ином виде у 
А.Н. Леонтьева и С.Л. Рубинштейна. И в современной 
психологии ее новое неклассическое решение связы-
вается именно с деятельностным подходом. Только 
в последние годы Выготский вновь возвращается к, 
казалось бы, забытым идеям. Так появляется проект 
психологии в терминах драмы. В обосновании проек-
та сам Выготский ссылается на психолога-марксиста 
Ж. Политцера. Однако понятие драмы также исполь-
зовал экзистенциалист К. Ясперс, а экзистенциаль-
ный философ и драматург Г. Марсель прямо говорил 
о драматической в своей основе структуре человече-
ского опыта. Складывается впечатление, что в послед-
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ние годы Выготский ищет новый способ мышления 
и новый язык психологии. И в этом поиске он вновь 
обращается к драме. Заметим, что представление о 
драматической основе человеческой психологии при-
сутствовало уже в его «Психологии искусства». Так, 
в своей второй версии «Гамлета» (1926) он говорит 
о концепции художественного портрета как драмы, 
утверждает, что не все в человеке можно передать в 
словах и понятиях и есть нечто, что «может быть пере-
дано только непосредственным описанием образов, 

сцен, положений» [5, с. 231]. Наконец, есть основания 
считать, что тема человеческой судьбы и самоосущест-
вления человека никогда не покидала Выготского. 
Об этом говорит и последняя предсмертная записка 
Выготского, раскрывающая, какие мотивы и образы 
руководили им в его научной жизни и человеческой 
судьбе: «Это последнее, что я сделал в психологии — и 
умру на вершине как Моисей, взглянув на обетован-
ную землю, не вступив в нее. Простите, милые созда-
ния. The rest is silence» [6, с. 568].
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